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In this theoretical paper, we will argue that to understand deep learning we need to 
accept that such learning is profoundly tied to teaching and that it takes places in 
situated and distributed affinity spaces, being both teaching and learning socio-mental 
processes. We shall outline what, in our view, are the key elements of deep learning. 
We will also describe a theoretical approach called the “Deep Teaching and Learning 
Model” (DTML). How this model is developed and sustained remains a central 
question for future research in educational research, and we conclude by identifying 
some of the challenges faced by formal schooling arising from the new, modern 
affinity spaces that we believe now make up the present-day geography of deep 
learning.   
Keywords: deep learning, affinity spaces, appreciative systems, distributed teaching 
and learning  
REMIE – Multidisciplinary Journal of Educational Research Vol. 




2020 Hipatia Press 
ISSN: 2014-4868 
DOI: 10.4471/remie.2020.4868 
“Dentro de la Cabeza y Fuera 
en el Mundo”. Una 
Aproximación a la Enseñanza 
y Aprendizaje Profundo 
 
Moisés Esteban-Guitart  
University of Girona  
James Paul Gee 
Arizona State University




En este artículo teórico sostenemos que para comprender el aprendizaje profundo es 
necesario aceptar la premisa bajo la cual dicho aprendizaje está vinculado a procesos 
de enseñanza situados y distribuidos en espacios de afinidad, considerándose los 
procesos de enseñanza-aprendizaje a la vez sociales y mentales. Describimos lo que 
nos parecen los elementos clave del aprendizaje profundo en el marco del modelo 
teórico que llamamos aquí “Enseñanza y Aprendizaje Profundo” (EAP). La forma en 
que este modelo se desarrolle y se mantenga se convierte en una cuestión central para 
la investigación futura en investigación educativa. Concluimos identificando algunos 
desafíos que la escolarización formal afronta en los nuevos espacios de afinidad que 
son la geografía contemporánea del aprendizaje profundo. 
Palabras clave: aprendizaje profundo, espacios de afinidad, sistemas apreciativos, 
enseñanza y aprendizaje distribuido




ver the last two decades, a great deal of work in the learning 
sciences and in neuroscience has given rise to new perspectives as 
to what exactly constitutes deep learning (Bransford, Brown, & 
Cocking, 2000; Gee & Esteban-Guitart, 2019; Marblestone, Wayne, & 
Kording, 2016). At the same time, studies in the field of Digital media and 
learning have argued that many out-of-school learning sites reflect these new 
perspectives of deep learning better than many of today’s schools (Gee, 2017; 
Ito, Gutiérrez, Livingstone, Penuel et al., 2013; Jenkins, Ito, & Boyd, 2016). 
Consequently, a prominent issue now is how schools could better engage in 
deep learning and, indeed, what they can learn from out-of-school learning 
sites (Barron & Bell, 2015; Esteban-Guitart, 2016; Gee, 2007; Jenkins, 2009; 
Lee, 2017; Vadeboncoeur, Kady-Rachid, & Moghtader, 2014). 
One thing that has largely been absent in all of this work on deep learning 
is the role of teaching. We would argue, however, that the emerging views 
of deep learning imply that such learning is profoundly tied to teaching and 
that this enables us to reintegrate teaching with learning (Subero, Llopart, 
Siqués, & Esteban-Guitart, 2018). 
When behaviorism was ascendant in psychology, the ideas of learning and 
teaching were bound tightly together. Learning was a behavioral response to 
a pattern of real-world stimuli. Teaching was any force that regimented such 
stimuli to create those responses. Learning could not take place without 
teaching, whether it be by humans or environmental structures – which were 
themselves often designed by humans (Skinner, 1954). Just as the stimulus-
response pair was an inseparable unit, so, too, was the teaching-learning unit. 
Furthermore, both were visible and out in the world. Behaviorists famously 
eschewed anything “internal” to the mind. 
Behaviorism, in education at least, came to a dead end of course. This was 
because the theory ignored the highly complex processing carried out in 
human brains (and those of many other animal brains). Furthermore, 
behaviorism does not explain the specifically-human learning processes that 
are based on socio-mental processes of shared intentionality and cooperative 
reciprocity (Lázaro & Esteban-Guitart, 2014; Tomasello, 2014). Humans 
seem to be the only species capable of regulating their behavior by 
conforming to cultural norms such as those in moral codes, rituals or video 
games (Tomasello, 2019). These are arbitrary and conventional practices that 
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require collective agreement, and which also involve a teaching-learning 
process to familiarize participants with the arbitrariness and conventionality 
that underlie such practices. People do not learn only through associations of 
stimuli and responses (a universal mechanism of learning but one that leads 
to superficial, although evolutionarily important, learning, such as ‘learning’ 
that ‘fire burns’); we also learn by conforming to the normative expectations 
of others, which allows us to affiliate with them, as well by identifying with 
a particular cultural group (Tomasello, 2016). Institutions involve not simply 
conventions, traditions, rituals or customs but also a “deontology of future-
binding rights, responsibilities, duties, and obligations” (Packer & Cole, 
2019, p. 175). In this sense, cultural groups offer normative guidelines for 
behavior and ways of seeing and interpreting the world (which we call 
‘frameworks’) and this requires teaching processes that are unique to our 
species (Gee, 2017; Lázaro & Esteban-Guitart, 2014).  
Behaviorism was replaced by cognitive psychology which focused on the 
mind/brain as a computational device, much like the computer technology 
which, at that time, was beginning to infiltrate all walks of life. Learning was 
now something that happened deep inside the privacy of the mind, no longer 
a mere response to stimuli and instruction. Teaching, however, remained out 
in the real world (Elman, 1993).  
Because the mind/brain was now seen as a computer, teaching became 
about transmitting rules, generalizations, and calculations that the mind/brain 
computer could use to process data into information in different knowledge 
domains. Teaching, in a sense, supplied “programs” (“software”, “rules”, 
“procedures”) for the mind/brain computer to carry out. But cognitivism 
eventually ran into its own troubles. First, the human mind/brain does not 
actually work much like a digital computer. Digital computers are good at 
math and computing but they are not conscious and has not culture. In a few 
words, “computers models of the mind are invalid” (Tallis & Aleksander, 
2008, p. 55). 
Digital technologies often outperform humans in certain areas but are far 
behind in others. Furthermore, when humans are taught rules and 
generalizations, they can often be adept at repeating them in tests, but they 
are not thereby necessarily any good at using them in context to solve 
problems (Lucas, Gratch, King, & Morency, 2014). Second, decades of 




research have now demonstrated that the human brain is full of “brain bugs” 
– like “confirmation bias”, “anchoring”, and the “sunk cost fallacy” – and 
most often operates on unconscious “automatic pilot,” based on affect and 
past experience, rather than on conscious and rational principles that require 
significant mental effort and are prone to failure (Buonomano, 2011). 
Finally, from the cognitive perspective, learning was reduced to individual 
cognitive processes that connected new knowledge with previously-acquired 
ideas, knowledge or images, which Ausubel (1963) referred to as meaningful 
learning. In our opinion, meaningful learning cannot be considered to be deep 
learning given that it undervalues the holistic nature of teaching and learning 
situations that are mediated not only by purely intellectual aspects of linking 
knowledge, but are also guided by meaningful activities within processes of 
affectivity, interest and passion. In other words, people learn basically 
through experiences that include sensations, cognitions, emotions, 
attentional processes, as well as processes of appreciation and assessment.  
In this sense, we understand that during the experience of deep learning, 
the learners perform some kind of action in order to take in the experience, 
they care emotionally about the outcome of the action, and something or 
someone (any individual or group of individuals) is helping the learner to 
orient their attention. Action, caring and well-managed attention are the 
components of the processes we refer to here as deep teaching and learning. 
Learning is deep when it is holistic, when it involves not only processes of 
knowledge (knowing), but also of affectivity, interest, passion and 
evaluation/ appreciation (evaluating), of action (doing) and of identification 
(being). This occurs, for example, when a person learning about art, let’s say, 
moves among various spaces, both virtual and real (which we will later define 
as distributed affinity spaces of teaching and learning) guided by a particular 
interest or passion, and constructs knowledge in relation to art, in general, or 
a specific artist, in particular. This person may take this action on a web page, 
in a museum or with a group of friends, and they might identify with a 
particular artistic discipline, a specific style or painter, which they value and 
appreciate. This would be an example of the deep learning processes which 
include all of the elements shown in Figure 1.  
 














Figure 1. Elements of deep learning 
 
Development: A New Approach to Both Teaching and Learning as 
Socio-Mental Phenomena  
 
Over the years, cognitivism has been gradually replaced by a set of partially 
related viewpoints that go by names like “embodied cognition,” “situated 
cognition,” “distributed cognition,” “evolutionary cognitive neuroscience”, 
“prospective psych”, and even “cognition in the wild.” Moreover, a broad 
range of work in anthropology, sociology, linguistics, and evolution has now 
come to influence how we think about and study the mind/brain (Lee, 2017).  
As we have said, a new approach to the mind/brain is emerging. The 
approach has yet to be given a commonly-agreed name and a single, 
consensus-backed formulation. We will offer one formulation here and call 
it the “Deep Teaching and Learning Model” (DTLM). Below, there is a 
schematic diagram of the key components of this formulation:  
Based on mounting evidence from a variety of fields, we shall now outline 
how the theory of DTLM works. The numbers below refer to the numbers in 
Figure 2 above. 
 
Experience in LTM (1) 
Humans learn from experiences they have in the real world and via various 
media (the mind/brain treats real-world and media experiences similarly in 
many ways). Humans store the experiences they have in long-term memory 
(LTM) which, in the human brain, is nearly limitless. Hence, human learning 




begins with concrete experiences – not with abstractions, generalizations, or 
texts outside of experience (Kolb, 2015). For example, a passion for a certain 
artist might begin during a visit to an art gallery with the discovery of a 
painting that generates a specific artistic appreciation. Let’s say the painting 
depicts a woman surrounded by stones, seaweed and water in what appears 
to be a beach or river mouth. What stands out here is that a noteworthy 
moment of the experience becomes a starting point for learning and that the 
interest it generates is often based more on ignorance, uncertainty or 
incomprehension, rather than on previous knowledge. The uncertain and 
precarious aspects of an experience lead to an effort to change what is given; 
in this sense, there is a projective dimension to the experience as the person 
tries to go beyond the present situation. Learning appears here as a more or 
less intentional process aimed at transforming the state of indetermination, 
of doubt, of uncertainty with regard to the person’s understanding of the 
situation. That is, a situation of uncertainty poses a problem – the aesthetic 
appreciation of a work of art – and this constitutes the first moment of 




Figure 2. Key components of the Deep Teaching and Learning Model (DTML) 
 
 
Experience design (2) 
For “newbies” to any area (whether children or adults), experiences are often 
far too rich in details to be good for learning. Too much is going on at the 




same time. For truly effective learning some force (we will name this force 
below) must curate or design the learner’s learning experience in such a way 
that learning can work well (Gee & Esteban-Guitart, 2019). This design 
process involves the following elements: a) the learner should have a goal-
based action he/she wants to carry out; b) the learner must care affectively 
(emotionally) about the outcome of the action; c) the learner must be helped 
to manage his/her attention during the experience and to know what elements 
are most important to pay attention to; the learner must also know where and 
how to focus his/her attention; d) The learner must get feedback on whether 
and how the outcomes of his/her attempts to accomplish the action are good, 
bad, or indifferent for eventual success at accomplishing his/her goal and 
he/she must also get help with knowing what to try next if an action has not 
worked out. In the example concerning the painting, imagine that the curator 
of the exhibition says that the painting in question is an example of a typical 
trait of this particular artist: mixing a realistic figure with abstract techniques. 
The curator also points out details of the work that characterize the painting. 
From this point on, our learner looks online for other works by the artist and 
decides to improve and expand his/her knowledge of this particular style that 
combines realistic techniques (figurative art) with abstract techniques. In this 
situation, the learner has a ‘problem’ which needs solving: to understand a 
work of art that has caused a pleasing emotional impact of admiration. The 
curator of the exhibition acts as a force orienting the action of the learner. 
 
Experience in LTM and design (1 & 2) 
Because of this ‘designing force’, that can be promoted by a cultural artefact, 
an individual or a group of people, discussed above, experiences stored in 
LTM are not “raw data”, but edited and annotated in terms of what is relevant 
and in terms of elements in the experience that are foregrounded and ones 
that are backgrounded in terms of importance. This “editing” is a joint 
accomplishment of the learner and the force that designed the experience. 
The aesthetic experience that we are describing is engendered by the 
observers, the work of art produced by the painter (the artifact) and also by 
the curator who designed and subsequently explains the details of the 
exhibition. There is an "irreducible tension" (Wertsch, 1997) between the 
individual and the environment which is socially and culturally mediated; the 




aesthetic experience is the result of the negotiation between the individual 
and the artifacts and other social agents that accompany them – in this case, 
the picture, the audience and the curator.   
There is growing evidence that the experiences stored in LTM are 
primarily future oriented and not past oriented (even though we call them 
“memories”) (Klein, Robertson, & Delton, 2010). The experiences (and their 
bits and pieces) in LTM are used as materials for mental simulations 
(imaginings) that allow humans to plan and prepare for future action. 
Because the “memories” stored in LTM are modified every time we use 
them, they become an unreliable record of the past. As we said earlier, each 
experience also supposes an effort to solve a question, a concern or 
uncertainty. It therefore has a projective dimension. The learner will find it 
hard to see another picture by the same artist in the same way, once she has 
heard or read the curator’s explanation, and after what she has read and 
learned from the web. 
 
Tests in action and in mind & Pattern recognition (3 & 4) 
Human knowledge does not start as general. It becomes general slowly across 
time. The human brain has a storage facility for experience (long-term 
memory) and several modules devoted to pattern recognition (a human super-
power that can easily go awry) (Sekeres, Wincour, & Moscovitch, 2018). 
Humans find patterns (general beliefs or knowledge) in their experiences 
across time only when they get repeated examples of the pattern (in their 
experiences in the world, via media, and via simulations in their minds) and 
can test how well these examples fit the hypothesized pattern. In our 
example, when contrasting different works of the painter, the learner 
observes that in all of them there is a similar pattern: the mixture of hyper-
realistic techniques with almost photographic detail that are standard in 
figurative art, along with the use of abstract techniques, such as paint stains 
and oils mixed with other materials to give texture and shape to the 
landscapes. 
 
Appreciative systems (5) 
The human mind/brain is full of “brain bugs” (Delgado, 2012). These include 
things like confirmation bias (the strong tendency to look for, pay attention 




to, and favor only evidence that conforms what we already believe); the 
availability heuristic (making judgments based on recent events or 
information that can be easily recalled); the gambler’s fallacy (believing that 
past random events can affect future events); and herd mentality (when the 
desire to be part of a group outweighs other and better considerations about 
how to feel or what to decide), and many more (Buonomano, 2011). Humans 
are quite prone to “finding” patterns that are spurious. Some force (also 
named below) must provide newbies with good ways to test hypothesized 
patterns in their ongoing experiences and simulations, and to evaluate or 
assess the outcomes of these tests. This is to say that some force must provide 
what we will call an appreciative system (Gee, 2017) and it must allow 
newbies to develop it further. An appreciative system is an evaluation or 
assessment system in a given knowledge domain that helps newbies know 
how to test and assess the judgments about the outcome of actions and tests 
of hypothesized patterns they make during and about their experiences. The 
curator himself, as well as the material found online and art reviews act as 
assessors (experts), verifying analytically the movement of the artist between 
realism and abstraction.  
An important part of the appreciative systems newbies pick up is learning 
how to feel. Affect (emotion) leads people to make certain choices and not 
others, because these choices are emotionally charged as “good” (in terms of 
how they will feel in the future). Without such emotional charge, humans 
cannot act, decide, or think coherently. When nothing matters more than 
anything else, then nothing matters. When, how, and where to feel the sorts 
of emotions that direct good choices, decisions, and thinking is a product of 
the force that gives newbies appreciative systems. 
Because of human brain bugs and because the vast majority of what goes 
on in the human mind and body – things that deeply determine how we feel, 
think, believe, and act – are unconscious and not open to conscious 
inspection, a great deal of human thinking and deciding needs to be supported 
by or, in some cases, even off-loaded to, good tools, collaborations with 
others, and human-engineered environmental structures and designs. 
Humans are “plug-and-play” devices that only work well when plugged into 
diverse people, smart tools, and well-designed environments. Left to their 
own devices, humans can be dangerous to themselves and to others 




(including narrow academic “experts” who tend to trust too much in what 
they know and not enough in what they don’t know or in what other people 
in other domains know). 
 
Frameworks (6) 
Humans are prone to finding false or misleading patterns and to run with 
them without really testing them (Reber, 1989). So, social groups guide 
learners with regard to what count as important and useful patterns and sub-
patterns in experience, how these translate into general principles, and how 
to use them in future action and talk (Packer, & Cole, 2019; Tomasello, 
1999). All this help is a double-edged sword. On the one hand, it gives us 
meaning-making frameworks (perspectives, theories, viewpoints) which 
guide our thinking and acting. We all have different “takes” (or ideas) on 
such things as parenting, children, cooking, citizenship, art, morals, gender 
and sexuality, race, class, friendship, drinking, drugs, marriage, schooling, 
books, media, play and work, intelligence, strangers, politeness, animals, 
conservation, the environment, God, and anything and everything else, based 
on our socialization as learners within social groups.  
These differing frameworks can lead to divisive interactions among 
humans. Since our frameworks come from enculturation and socialization we 
are often not fully consciously aware of them. We have not usually thought 
much about them in any very critical way. Nonetheless, because they have 
come from our own experiences and from social groups to whom we may be 
deeply attached, we often cherish our frameworks as part and parcel of who 
we are and what we stand for.  
Whether the differing frameworks held by people in a given society – and 
now across our deeply connected global world – end up leading to respectful 
discussions or head-on conflict depends on the state of the society in which 
a person lives. Difference can be a source of strength and collective 
intelligence or a source of conflict, hatred, and even war. It is a key job of 
teaching to teach people how to gain meta-knowledge about frameworks and 
how to reflectively discuss differing frameworks. The goal is not to “convert” 
people to our own frameworks, but for each of us to better understand our 
own frameworks and those of others. The goal is also for people to gradually 
over time transform their frameworks, if they choose, and to come, in some 




instances, to converge enough with others in the service of peace and 
collaborative problem solving. 
 
Teaching and Deep Learning 
 
We have talked about two unnamed forces in the above outline of deep 
leaning. The first is a force that designs experiences to make them good for 
learning. The second is a force that give learners appreciative systems in 
different domains, that is, judgment, assessment, evaluation criteria for what 
is a good result when acting (given a specific goal) and what are good ways 
to test hypothesized patterns in experience (generalizations), how to judge 
the outcome of such tests, and how to proceed in further testing. Both these 
forces are social – and they are forms of teaching – in the sense we will now 
explicate. Both forces are the work of human mentors, teachers, social 
groups, and of environments that have been engineered by both human 
evolutionary forces and institutions and social practices (Tomasello, 2016). 
Due to the arbitrary and conventional nature of cultural reality, it is necessary 
that someone familiar with the codes, the languages, the correct use of the 
artifacts, is available to teach others how to use and interpret the signs and 
symbols, as well as how to form part of, and incorporate oneself in, human 
practices and groups.  
From this viewpoint, the experiential base necessary for learning – edited 
and annotated experiences stored in LTM and used in mental simulations for 
future action and planning) is socio-mental. It is both inside the head and 
thoroughly structured outside the head by mentors, teachers, social groups, 
and designed environments. It is the product of learning and teaching as 
forces that cannot be clearly separated. In this sense, learning is a process 
located and distributed between the learner and those artifacts, mentors, 
people and environments participating in the learning experience (Esteban-
Guitart, 2016). However, despite the unity of the teaching and learning 
processes, they are different phenomena in the sense that they have different 
objectives and functions. In fact, as Vygotsky (1978) would say, the teaching 
process (educational change) precedes, prepares, facilitates and promotes the 
learning processes (evolutionary or psychological change).    




Teaching becomes the design of experiences that are good for learning 
and the social “gift” of the judgment/assessment systems learners need to 
make sense of experience, to evaluate the outcome of choices and actions, 
and to engage in testing hypotheses in the world. Like memory, and 
experience, teaching and learning become more about the future than the 
past. The fundamental goal of teaching becomes designing experiences and 
practices that allow learners to make good choices and judgments in the 
future based on good teaching and learning in the past. Teaching and learning 
become preparation for a future in a complex and often unpredictable world. 
This sort of teaching process has been fundamental to our evolution as a 
species. Teaching – and not just genes – formed the human mind. This sort 
of teaching process is core, also, to the survival of many institutions in 
modern societies. And, importantly, it has proliferated massively – in perhaps 
new evolutionary terms – out of school in interest-driven affinity spaces on 
the internet (and often, too, in related real-world spaces) where people 
distribute teaching and learning in the service of an interest or passion across 
many different spaces, technologies, and diverse ways of teaching and 
learning. We are in a new age – maybe even “the” age – of teaching. 
In this emerging view of teaching-learning as socio-mental, teaching-
learning is not restricted to formal institutions. It never has been, of course, 
but today it is more than ever ubiquitous outside of school (Esteban-Guitart, 
Coll, & Penuel, 2018). Teaching seen broadly constitutes a continuum from 
our human evolutionary heritage and ever-present human environmental 
design through various forms of teaching in social groups, cultures, and new 
virtual spaces to formal teaching in schools. This new view suggests that we 
cannot understand teaching and learning – nor train teachers for the modern 
world – if we ignore the full continuum of teaching as the basis of human 
socio-mentality and a human future. 
 
Distributed Teaching and Learning 
 
From an evolutionary and comparative perspective, it seems that our species 
is the only one that shares an experience simply for the sake of sharing it 
(Tomasello, 1999). That is, for the simple benefit of sharing the action and 
attention together. When a chimpanzee ‘shows’ its offspring that termites can 




be retrieved and eaten using a stick, it does so for biological reasons, to get 
food. However, when a child shows its father a ball and says “Look, Dad!” 
the only benefit is that of sharing attention and the experience. In many cases, 
what is shared is, in fact, an affinity: a common interest bringing together 
people who might well be rather different from a social and cultural 
perspective. And the affinity spaces in which this takes place are, in most 
cases, informal.  
We pointed out earlier that some sorts of out-of-school learning reflect 
deep learning principles better than many of today’s schools do. These out-
of-school sites constitute what have been called “affinity spaces” (Gee, 2004, 
2007, 2015, 2017; Gee & Hayes, 2011). In our view, these affinity spaces 
comprise the geography in which the learning processes take place. By 
learning processes, we mean the itineraries or trajectories that lead people to 
participate in different ‘ecological niches’ (activities and practices with 
particular artifacts and people). The best affinity spaces for deep learning are 
“distributed teaching and learning spaces” (Gee & Gee, 2018; Gee, 2017; 
Holmes, 2016). This means they do not locate teaching in one person or one 
location but across many people, tools, locations, and contextually-sensitive 
practices. 
In an affinity space, a shared affinity for solving problems of a certain sort 
is a kind of glue that binds people – more or less tightly – together. A big 
affinity space is composed of a set of smaller interconnected spaces all of 
which “smell” of this glue, as people leave behind the “scent” of the glue in 
all these spaces as they act – often teaching and learning – in them with 
others. One example of an affinity space (= a space of many interconnected 
spaces) is a certain type of fan-fiction writing, as we will explain below. But 
the problem to be solved can be nearly anything, for example, various 
problems in media production, gaming, women’s health, citizen science, 
activism, and so forth. 
Affinity spaces are “attractors” to a particular identity, drawing in people 
who engage in certain activities to solve certain sorts of problems. There are 
many activity-based identities in the world – and they appear and disappear 
during the course of history. Take, for example, gardeners and gardening, to 
which a large number of affinity spaces are devoted.  




Activity-based identities – and their associated affinity spaces – are 
composed of many sub-types. They are homes of modern forms of ever-
expanding diversity. Gardeners can grow one type of plant or many; they can 
be fruit and vegetable gardeners or flower gardeners or both; they can do 
organic gardening or not; they can garden to create landscapes or to grow 
food; they can engage in community gardening or garden at home; they can 
be casual gardeners, high-tech gardeners, large-scale gardeners, or serious 
gardeners with small plots; they can be container gardeners, raised-bed 
gardeners, urban gardeners, indoor gardeners, or even butterfly gardeners 
(growing plants that will attract butterflies). These are only a few of the many 
different things gardeners can be.  
Activity-based identities are identities that people identify with by free 
choice. It is important to note, though, that activity-based identities are not in 
a person. They are a reciprocal relationship between a person and a social 
group and its core defining activities. Such identities change in history as 
groups change their activities, norms, values, or standards. Some activity-
based identities go out of existence and some new ones arise. Activity-based 
identities are ways for people to identify with something outside themselves, 
something that other people do and are. 
Activity-based identities are the stuff of which affinity spaces are made. 
Affinity spaces are the spaces through which people move and act because 
they have an affinity for a given identity and how it plays out in the world. 
People who are merely interested in this identity can enter some of these 
spaces, but they must, for the most part, respect the people who have deep 
interest or true passion for the identity as the attractors to the space and the 
central (but not only) distributed leaders and teachers in it. 
 
Modern Affinity Spaces. The Example of Video Games 
 
Today it would be difficult to name a problem and associated identity that is 
not being discussed in one or more affinity spaces somewhere in the world. 
Such problems include things like media production, citizen science, political 
activism, women’s health, fan-fiction writing, video games, specific 
diseases, and almost anything else you can name. In these affinity spaces 




people act, teach, learn, and produce without regard to credentials, age, 
outside status, or degrees of expertise. 
Now we want to discuss one specific area – namely video games – where 
we can see potential uses of affinity spaces for teaching and learning (Gee, 
& Gee, 2018; Gee, 2007). Video games have become an area where we, as 
educators, have something to learn when it comes to organizing interest and 
passion. This is not a plea to use video games in school. It is a plea to use 
video games for thinking about and reflecting on how to improve teaching 
and learning, with or without games. 
A video game is just a set of well-designed problems to solve. The design 
of the game teaches and mentors players to solve the problems, using good 
principles of teaching and learning. A game can be designed around any well-
defined and challenging set of problems, e.g., designing civilizations 
(Civilization), fighting wars (Call of Duty), solving algebra equations 
(Dragon Box), building a family and community (The Sims), or cleaning a 
house when you are a four-inch tall house-cleaning robot (Chibi-Robo). 
Gamers do not just play games. When they have a real interest or passion 
for a game or a type of game they often take their game-based learning into 
modern affinity spaces. 
For many gamers, their gaming room at home is connected not only to the 
virtual spaces of the games themselves, but to other interest-driven internet 
sites where they discuss, learn, and teach about the games they play. For these 
gamers, their gaming rooms are also connected to other physical spaces, such 
as gaming rooms in friends’ homes; LAN parties; stores where gamers 
gather; gamer conventions; gamer clubs; and, perhaps, too, places where they 
play non-digital table-top games.  
This whole set of physical and virtual spaces that characterize the comings 
and goings of gamers is an affinity space composed of many other sub-
spaces. These sorts of affinity spaces today are often “squishy”. They are 
fluid and ever changing. They are hard to strictly demarcate. Spaces and sub-
spaces come, go, and transform as the interest/passion that fuels them evolves 
and as technologies change. 
Each gamer takes different looping itineraries through gamer affinity 
space. We could, if we like, map out for each person, at any period of time, 
what parts of the affinity space he or she inhabits and how. If we did this for 




a gamer named Mary, we could say we had drawn a map of Mary’s (version 
of) gamer affinity space. This “Mary map” will change across time, but might 
well remain reasonably stable for periods of time. 
So, imagine Mary is devoted to playing and designing for The Sims. We 
can take a certain period of time – a day, a week, a month, or many months 
– and map out all the spaces, physical and virtual, and all the routes among 
them, that Mary uses in pursuit of her interest or passion.  
We could make the boundary lines on some spaces and routes on the map 
thicker than others, based on how much time Mary spends in that space or 
returns to that space. The thicker the lines, the more time she tends to spend 
there. We can also, if we like, color-code various spaces and routes based on 
the sorts of things Mary does in them.  
This would be a map of Mary’s Sims affinity space. The Sims affinity 
space is, of course, one relatively large part of the overall gamer affinity 
space. And we can draw a Mary map for this too if she plays other games as 
well. The sub-parts of Mary’s Sims affinity space – whether they are small 
parts like her game room at home or larger parts like a gaming convention 
space (with many rooms) or a fan-based, interest-driven internet site devoted 
to The Sims (also with many virtual rooms) – are affinity spaces within 
Mary’s overall Sims affinity space. 
Now take the map we have made for Mary. It is, in some respects, unique 
to Mary. Certainly, her moment by moment pattern of movement and activity 
is unique. But, if we compare Mary’s Sims affinity space to other people’s 
Sims affinity spaces we will find more or less overlap with Mary’s. The set 
of people who have a significant overlap with Mary’s map constitute a 
squishy (not rigidly bounded or defined) group. We called this group “fellow-
travelers”. Fellow travelers vary with time and circumstances and some are 
together longer than others. It’s fluid.  
Mary interacts with (or, at least, has ample opportunity to interact with) 
these fellow travelers. However, anyone who has been in any one of the 
spaces in her larger Sims affinity space is in a yet larger and more amorphous 
group with Mary. These are people we can call “affines”. Just because Mary 
sees some of these people rarely, any given interaction might be significant 
and, so, nobody can be discounted. Frequency of contact is not the only 
significant variable here. 




Mary, of course, can traverse different – even many different – affinity 
spaces and some of these might have close relationships to each other. For 
example, Mary may journey in The Sims gaming affinity space and in a 
Photoshop affinity space. These two affinity spaces might be closely related 
for Mary because she both plays The Sims and Photoshops images from The 
Sims for graphic fan-fiction. She may, then, also be in a The Sims fan-fiction 
affinity space, and maybe, too, a more general fan-fiction affinity space. In 
two or more of these affinity spaces Mary may have some of the same fellow 
travelers.  
It might also be that one specific interest-driven website – for example 
TSR Workshop (http://www.thesimsresource.com/workshop/) – is so central 
to Mary’s Sims endeavors that we can focus on and study it alone as the heart 
and soul of her endeavors in affinity space, though still tracing where Mary 
comes from to get there and where she sometimes goes from there (or is led 
to). We can call such sites “home bases”. People could have several home 
bases, or none, and some can be physical and others virtual. In Figure 3, we 
sketch out some of the spaces a person might inhabit and travel among in the 
much larger Sims affinity space. 
In Figure 3, shapes with dark borders are virtual, those without are 
physical. Triangles are home-bases. The arrow means that Photoshop is part 
of a bigger Photoshop affinity space as well. 
In each space, there are teachers and learners. In some spaces people teach 
and in others they learn and in some they do both. In each space and across 
them all, there exist many different tools, resources, and teaching practices 
that people can use to customize their learning experiences. For example, 
consider this short list below of the many spaces available to gamers who play 
the very popular multi-player game DOTA 2. This list comes from a doctoral 
dissertation by Holmes (2016). Note the blend of people, activities, tools, 
resources, and production (not just consumption) characteristic of modern 
affinity spaces. Here there are many human and non-human (tools, resources, 
and practices) teachers and, further, teaching and learning are flexible roles. 
Some people in any affinity space become “masters” due to achieving the high 
standards such spaces tend to create and “police” bottom up. These people 
become the main attractors, central teachers, and norm setters of the affinity 
space or significant sub-parts of it. In most cases, the status of “master” is 




open to anyone who wants to put in the time and effort, though there is not 
obligation for people do so in order to use the affinity space for their own 


















Conclusion: The Challenge of Formal Education 
 
Many schools today, across the world – engaged with the traditional formal 
style of Western schooling – bear very little resemblance to distributed 
teaching and learning, interest-and-passion-driven, affinity spaces. They do 
not represent deep teaching and deep learning of the type going on out of 
school. So, the question often arises: What can schools do to engage with this 
new sort of deep teaching and learning. An initial answer is: open the door; 
connect to other physical and virtual spaces; send the learners on journeys 
across multiple spaces; make the classroom and the school control zero for 
designing, aggregating, and resourcing customized journeys for all learners 
with the goal that they eventually learn to map out their own journeys as self-
directed learners (which is to say to become their own master teachers). 
If they wish to survive in today’s teaching and learning scenarios – 
defined in this article as modern affinity spaces – the main challenge for 
schools involves a radical transformation of their parameters or coordinates. 
The notion of learning that we have outlined here entails doing away with 
the idea of learning taking place in one space, at one time and in one way. 
We are witnessing a broadening of the notion of learning towards more 
inclusive perspectives that recognize the located and distributed nature of 
teaching and learning that now, more than ever before, is operating in our 
societies. In our view, this means that schools must reinvent themselves in 
order to contribute to the generation of deep learning among their students. 
The reality is that, in themselves, affinity spaces are not regulatory centers of 
teaching and learning; they do not produce critical reflections on the status 
and nature of the participants’ learning. The school can, in this sense, become 
the hub that interconnects the different contexts and learning scenarios (i.e., 
the different affinity spaces of learners) by providing guidance, orientation 
and enrichment of their particular learning trajectories. To do so, schools 
need to promote meta-knowledge about the trajectories, experiences and 
these formal and informal learning spaces. That is, they need to promote 
critical analysis, reflection, discussion and understanding of the various 
artifacts, spaces and practices in which the learner participates (for example, 
knowing how the Internet and its platforms such as Google or Whatsapp 
actually work).  






Several sub-spaces in the larger DOTA 2 Affinity Space. 
 
In-game tutorial 
Covers everything from basic camera and character 
movement to complex, multi-player battles. 
In-game knowledge 
library 
Players can look up information about every aspect 
of the game. 
“Coach” mode 
Players can get a coach who will come into their 
game and help them play the game in real time. 
Community character 
builds and guides 
Players “spec” heroes with different equipment and 
abilities, often explicate their choices, and share them 
with other players.  
Streaming/spectator 
mode 
Players use their own game client to watch the 
games. They have features such as the ability to 
change their screen to an individual player (including 
their interface), to a free-roaming camera, and even 
to a “directed” camera that is controlled by a 
commentator. 
Twitch streams 
Twitch is a major site for live game streams. Like the 
in-game streams, these spaces serve as teaching 
through modeling, commentary, and player 
communication. Popular streamers often drive 
community practices by using particular builds or 
strategies or other practices.  
Dotafire.com 
Dotafire.com is a forum site where players can post 
hero builds and discuss strategies (among other 
things). Many members engage in a practice known 
as “theorycrafting” where they formulate often 
complex models of how various abilities relate and 
work to maximize performance.  
 
Such an objective would distance the school from any suggestion of 
indoctrination; instead, the school would become an intermediate space 
connecting the various learning experiences of the people. For this to work, 




it is necessary to connect and integrate the elements that characterize deep 
learning: knowing, doing, evaluating and being, through the design and 
mentoring of deep learning, where there is a real (virtual and/or physical) 
action to be performed (a problem to solve), where learners care about the 
outcome of the action, and where they are helped to manage their attentional 
resources. What is done inside and outside the school needs to be connected. 
Literacy activities can, for example, be brought together within the larger 
ecologies of activities of all kinds which give any specific literacy activity or 
skill its meaning, its power, and its potential for good or bad effects in the 
world.  
Affinity spaces, in themselves, are morally neutral. They can, at the same 
time, be vehicles of both civil expression and terrorist dogma. Making good 
use of them, learning to convert the new languages and tools into learning 
devices, being aware of the opportunities they bring, as well as their 
limitations, seems to us to be not just a noble aim, but also a necessity for 
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Abstract 
Recent research shows significant motivational changes during teacher training 
including a significant drop in the intellectual curiosity of teachers in training. Given 
the relevance of this observation and its possible impact on the quality of the training 
of future teachers, this study aims to describe and analyze student-attributed caused 
to declined intellectual curiosity during initial teacher training. From a general sample 
of future primary teacher (n=295) who were evaluated across motivational variables, 
students who showed a significant drop in this variable were selected for interview 
(posttest-pretest delta ≥-1z).  Students were interviewed in depth (n=10) to explore 
possible causes behind motivational decline. Causes attributed to low motivation 
focus on factors within teacher training: expectations/reality discrepancy, low-
demanding or non-challenging environments, and technical conceptions of the 
teaching profession. Self-reported attributions to reasons behind declining motivation 
are consistent with previous studies. A generalized perception of low quality, lack of 
challenge, and the eminently technical character of the profession conspire against 
student commitment to solid academic formation. Given that intellectual curiosity is 
key in learning and can provide teachers the opportunity to model the desire to learn 
in their students, widespread perception of low quality and demand is a wake-up call 
for training institutions. 
Keywords: motivation, teacher education, preservice teacher, demotivation, 
intellectual curiosity  
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Investigaciones recientes muestran procesos de desmotivación durante la formación 
profesional, entre ellos una baja en la curiosidad intelectual. Dada la relevancia de 
esta constatación el presente estudio tiene por objetivo describir y analizar las causas 
atribuidas por los estudiantes a este fenómeno. A partir de una muestra general de 
futuros profesores de primaria (n=295), se seleccionaron estudiantes que evidenciaron 
una caída significativa en esta variable (delta post-pretest ≥-1z). A estos estudiantes 
les fueron realizadas entrevistas en profundidad (n=10) para explorar las eventuales 
causas que explicarían esta baja motivacional. Los resultados muestran que las causas 
atribuidas a esta baja motivacional se focalizan en factores al interior de la formación 
docente: discordancia expectativa/realidad, ambientes de baja exigencia y poco 
desafiantes y a una concepción técnica de la profesión docente. La percepción 
generalizada de baja calidad y exigencia y el carácter eminentemente técnico de la 
profesión conspiran contra el compromiso de los estudiantes por una formación 
académica sólida. Dado que la curiosidad intelectual es clave en el aprendizaje y en 
el profesor puede significar la oportunidad de modelar ese deseo de saber en sus 
estudiantes, esta percepción generalizada de baja calidad y exigencia es un llamado 
de alerta a las instituciones formadoras.  
Palabras clave: motivación, formación de profesores, estudiantes de pedagogía, 
desmotivación, curiosidad intelectual
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a curiosidad intelectual es un pilar básico del aprendizaje y del 
desempeño académico (Von Stumm, Hell, & Chamorro-Premuzic, 
2011). El mediador de esta dimensión en contexto escolar es 
precisamente el profesor. A él le corresponde modelar qué significa aprender 
y estimular en sus alumnos el placer de aprender. Una baja en esta dimensión, 
claramente tendrá impacto en el aprendizaje de los estudiantes. Esta 
indagación se enmarca dentro de un estudio mayor (Valenzuela et al., 2018), 
en el cual se constató un descenso significativo en la curiosidad intelectual 
de los estudiantes de la muestra. En este contexto, la presente investigación 
constituye un estudio exploratorio para identificar cuáles serían las 
eventuales causas de esta merma. 
 
La Curiosidad Intelectual 
 
La curiosidad es definida como un viejo, intrigante e incluso 
incómodo/molesto (vexing) constructo en psicología de la motivación (Silvia, 
2012). Múltiples son las definiciones de curiosidad intelectual (cf. 
Noordewier & van Dijk, 2017), pero es posible definirle como el deseo de 
saber (Silvia & Kashdan, 2009), como un apetito (Berlyne, 1954) o un deseo 
de conocer el mundo, de sentir placer al realizar esta actividad y proyectar 
ese deseo en el futuro, que refleja un estado en el que las personas carecen de 
información y están motivadas para descubrir qué es. 
Como variable, la curiosidad intelectual es una medida de la intensidad 
con que se disfruta una actividad (e.g. aprender cosas nuevas) y corresponde 
a un tipo de motivación que podemos clasificar dentro de una orientación 
intrínseca por su alto grado de autodeterminación (Ryan & Deci, 2017). Esta 
noción ha sido identificada como una de las disposiciones clave para el 
pensamiento crítico en donde la búsqueda de estos nuevos conocimientos va 
más allá de una búsqueda pragmática o utilitarista (Demirdag, 2015; Powell, 
Nettelbeck, & Burns, 2016; Watson, 2017). La curiosidad, el interés y la 
motivación intrínseca son elementos clave en el desarrollo de la competencia, 
el conocimiento y el expertise (Silvia & Kashdan, 2009). 
Existiría un acuerdo en que la Escuela debería promover en los estudiantes 
el deseo y el placer por aprender, así como las habilidades para hacerlo (Day 
& Gu, 2012; Delors, 2013; Delors et al., 1996). En ello, la curiosidad 
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intelectual es un punto clave. Esta “sed de conocimiento” no solo facilita el 
aprendizaje escolar, sino que permite una comprensión más rica del mundo, 
o dicho de otra manera, un incremento del capital cognitivo (cf. Rosas & 
Santa Cruz, 2013). En la misma línea, la curiosidad intelectual se 
correlaciona positivamente con estrategias autorregulatorias del aprendizaje 
(Lauriola et al., 2015) y es una dimensión clave, tanto de alumnos talentosos 
(Flanagan & Arancibia, 2005; Silverman, 1997) como también de profesores 
“excelentes” o “efectivos” (Sanz, Bertolín, & Lujan, 2017; Siegle, 
Rubenstein, & Mitchell, 2014). 
Las investigaciones respecto de la relación entre curiosidad intelectual y 
desempeño académico no son concluyentes.  Mientras estudios como los de 
Costa y Kallick (2009) o Von Stumm et al., (2011) sugieren un efecto 
positivo de la curiosidad intelectual en los aprendizajes; otros como el de 
Powell, Nettelbeck y Burns (2017), muestran que el aporte incremental de la 
curiosidad intelectual, cuando se controla por inteligencia (cristalizada), 
podría no ser tan significativa para explicar los desempeños académicos.  
Con todo, la mayor parte de la literatura revisada aborda la curiosidad 
intelectual desde una perspectiva prescriptiva, es decir, como un “deber ser” 
más que como objeto de estudio concreto. Así, encontramos diversos autores 
que sitúan esta variable como un eje clave, pero sin llegar a operacionalizarla 
ni a estudiarla en detalle en los maestros, ya sean estos futuros profesores o 
maestros en ejercicio. 
 
Curiosidad Intelectual y Profesores 
 
La promoción de la curiosidad intelectual en contexto escolar es atribuida 
habitualmente, y con razón, al profesor. Se la reconoce como una de las 
características de los profesores excelentes (Sanz et al., 2017). En primer 
lugar, porque al maestro le corresponde un rol fundamental de la mediación 
de la cultura (Falardeau & Simard, 2007a, 2007b; Zakhartchouk, 1999). Es 
el maestro quien tiene los conocimientos que permiten contextualizar y 
asignar sentido a los contenidos escolares y, a través de ellos, mostrar un 
mundo más complejo que difícilmente el alumno visualiza por sí solo. Aún 
a pesar de que muchas veces esta responsabilidad sea delegada a la familia 
(Precht, Valenzuela, Muñoz, & Sepúlveda, 2016), especialmente en 
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profesores que ven su profesión desde una perspectiva más técnica (Oliva, 
2017), es el docente quien tiene (o debería tener) el conocimiento para situar 
los contenidos escolares dentro de una forma más rica de comprender el 
mundo.  
En segundo lugar, la curiosidad intelectual es clave en el profesor ya que 
el maestro tiene la oportunidad de modelar ese deseo de saber. Tal como 
plantea Viau (2009; 2013), el profesor es eventualmente el único modelo de 
“aprendiz” al que tienen acceso los estudiantes (Bouffard, Mariné, & 
Chouinard, 2004). Si bien excepcionalmente un estudiante puede acceder a 
modelos de aprendiz dentro de su entorno, el sistema educativo debiera poder 
ofrecer las mismas oportunidades de desarrollo a todos sus estudiantes. El 
problema sobreviene cuando el profesor, quien tiene este desafío, no lo 
aprovecha ya sea porque concibe su profesión de manera "técnica", 
fundamentalmente como un transmisor de contenidos (Todorescu, Popescu-
Mitroi, & Greculescu, 2015) o porque él mismo no ha desarrollado este 
placer por comprender el mundo de manera más plena. Así, sobre la base de 
este gusto por saber más, los maestros son capaces de dar testimonio del 
gusto y pasión por aprender, y a través de ello, suscitar en los alumnos el 
deseo de aprender (Costa & Kallick, 2009). De esta manera, un profesor que 
no ha desarrollado el gusto por aprender y, asimismo, no manifiesta una 
curiosidad por saber más, podría ser un obstáculo durante su propia 
formación disciplinar, además de presentar dificultades a la hora de 
transmitir este placer a sus estudiantes. 
 
Consecuencias de la falta de modelos de aprendices o profesores con 
baja curiosidad intelectual 
 
Constatar una baja de la curiosidad intelectual en los futuros profesores no 
sería buena noticia. Como señalamos anteriormente, si el profesor no 
imprime en sus alumnos este placer por conocer más, de disfrutar con el 
aprendizaje, estamos privando a los estudiantes de motivaciones que les 
permitan activar sus recursos cognitivos para aprender en la Escuela (Costa 
& Kallick, 2009).  
Lo anterior no es sólo una posibilidad. Investigaciones recientes de 
nuestro equipo muestran una baja significativa en la Curiosidad Intelectual 
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ya en el paso de primer a segundo año de carrera t (1,113) =2.14; p=.03; d=-.20.  
Esto se traduce en una reducción en la variable Curiosidad Intelectual en un 
38% de los estudiantes (Valenzuela et al., 2018). Este cambio es explicado, 
en parte, por un efecto de regresión a la media r2 =.245, p<.01, que explica 
un 24,5% de la varianza. No obstante, el restante 75% no es atribuible a dicho 
fenómeno y, por lo tanto, es necesario buscar las causas de este porcentaje de 
variabilidad en la curiosidad intelectual en otros factores.  
Una vía posible de exploración se relacionaría con el discurso de los 
profesores en torno a la importancia de los aspectos prácticos por sobre 
aquellos más conceptuales o teóricos que informan la profesión, incluso 
llegando a un cierto desprecio por estos últimos (cf. Cuadra & Catalán, 2016). 
Suponemos que esta desvalorización de lo teórico podría ser una pista 
importante para explicar esta baja en el deseo de saber. 
Con todo, un paso inicial para despejar esta incógnita es identificar las 
posibles causas de esta desmotivación. Para ello, una primera aproximación 
es caracterizar las causas atribuidas por los estudiantes a esta disminución en 
la curiosidad intelectual. Evidentemente, esto corresponde a una atribución 
causal de parte del estudiante que pudiera omitir otros factores de los cuales 





En la fase inicial de este estudio participaron estudiantes de programas de 
formación pedagógica para futuros profesores de primaria (n= 295) de cinco 
universidades chilenas ubicadas entre las regiones IV y IX. La muestra 
estuvo compuesta por estudiantes de primer año (n= 114) y tercer año (n= 
181), es decir, de la etapa inicial e intermedia de la formación pedagógica. 
Aunque la muestra pudiera parecer sesgada hacia las mujeres (88,1% de 
mujeres), este porcentaje es similar a la proporción nacional de mujeres que 
estudian este tipo de programa (Servicio de Información de Educación 
Superior, 2016).  
La edad media de los participantes fue de 21.4 (sd = 3.44). 12.9% de los 
participantes tenía una beca por mérito académico nacional denominada 
Beca Vocación de Profesor (MINEDUC, 2019), y el 71.2% había tenido 
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experiencia práctica temprana o se había sometido a una actividad 
introductoria práctica dentro del sistema escolar. 
A partir de esta muestra general se seleccionó una sub-muestra para la 
fase de entrevistas (E), la cual estuvo constituida por un grupo de estudiantes 
que evidenciaron un descenso significativo y que los situaban a más de una 
desviación estándar bajo la media, en la variable curiosidad intelectual (≥-
1z). El número inicial de casos fue de seis estudiantes, incrementándose hasta 
alcanzar saturación teórica (Ardila & Rueda, 2013). Finalmente, fueron 
entrevistados 10 estudiantes con estas características. 
 
Instrumentos 
Para medir Curiosidad Intelectual se utilizó la sub-escala curiosidad 
intelectual del Inventario Motivacional para la Formación Docente 
(Valenzuela et al., 2016). Esta escala, inspirada en el trabajo de Facione y 
equipo (González, 2006), está compuesta de 4 ítems tipo Lickert y refiere a 
la curiosidad y el deseo de aprender. Ejemplo de ítem es “me encanta 
aprender cosas nuevas”. El instrumento fue sometido a análisis factorial 
confirmatorio (2= 11.58; p<.01; CFI= .99; RMSEA= .07, CI [.03-.13]) para 
testear su estructura factorial unidimensional y al cálculo de confiabilidad 
compuesta (CR=.72) 
Para la fase de entrevistas se elaboró un guion en donde se les indicaba a 
los participantes que los resultados generales del estudio habían arrojado una 
baja significativa en esta variable y se les pedía su parecer sobre las causas 
que podrían haber ocasionado esta baja en la curiosidad intelectual. Tras su 
respuesta, se le señalaba que ellos mismos eran parte del grupo que más había 
cambiado y se les preguntaba si reconocían en ellos este cambio y, en su caso, 
cómo explicarían esta baja significativa en esta variable. 
 
Procedimientos 
El estudio original (Valenzuela et al., 2018) tuvo por objetivo medir una serie 
de variables motivacionales con el fin de seguir las trayectorias 
motivacionales de futuros docentes de primaria. La aplicación en la muestra 
general fue realizada en dos años consecutivos a través de dos aplicaciones 
con un desfase de 7 meses (septiembre y mayo), es decir cuando los 
estudiantes de primero ya cursaban su segundo año y los de tercero, su cuarto 




La selección de casos para las entrevistas se realizó a partir de los cambios 
pre-post en la variable curiosidad intelectual, invitando a estudiantes que 
hubiesen tenido una baja igual o mayor a una desviación estándar (delta ≥ -
1z). 
Las entrevistas se realizaron de manera individual, a partir de un guion 
semiestructurado previamente validado por expertos, y fueron registradas en 
audio, para luego ser transcritas y analizadas. A los participantes se les 
recompensó con un par de entradas al cine. En todos los casos, la aprobación 
ética para la recopilación de datos se obtuvo tanto de las universidades 
participantes, como de los propios participantes. 
 
Procedimientos Analíticos 
El material transcrito fue codificado por tres codificadores independientes, 
quienes, a partir de los discursos de los estudiantes, levantaron categorías que 
permitieran dar cuenta de las razones por las cuales esta variable descendería 
de manera significativa siete meses después. Esto permitió triangular los 
análisis y ajustar las categorías de análisis finales y a partir de ellos, realizar 





Uno de los hallazgos iniciales y que da contexto a los diferentes motivos por 
los cuales decrece la curiosidad intelectual durante la formación de futuros 
profesores es que este proceso ocurre en el contexto de la formación 
universitaria. Se descarta así, por ejemplo, que la fuente de este descenso 
motivacional ocurra influido por la Escuela u otros contextos. Las entrevistas 
revelan que un 94,8% (55 de 58) de las menciones realizadas respecto a 
factores de desmotivación de los estudiantes, corresponden a elementos que 
dicen relación con el contexto de formación profesional universitaria, 
mientras que solo el 5,2% restante alude a factores generales o personales sin 
conexión con esta etapa de formación. 
Ahora bien, ¿qué factores de desmotivación propios de la formación 
universitaria es posible reconocer en el discurso de los estudiantes 






Según lo relatado por los entrevistados, existiría una especie de desencanto 
con la carrera de Pedagogía en diversos ámbitos. Algunos de ellos señalan 
que la baja en la curiosidad intelectual radicaría en la discordancia entre las 
expectativas con las que entraron a la universidad y con lo que encontraron 
durante su estadía en ella. Existiría una suerte de idealización de la 
Universidad por parte de los estudiantes, en cuanto a contenidos, exigencia, 
ambiente y aprendizajes; que no necesariamente se condicen con la realidad 
percibida por ellos durante su formación. 
Esta discrepancia entre las expectativas personales y el contexto 
universitario percibido por el estudiante, se traduce en un juicio crítico frente 
al nivel de exigencia y desafío inferior al presupuestado, un énfasis en 
aspectos técnicos por sobre un conocimiento profesional que se concreta en 
contenidos considerados limitados y en la falta de proposiciones innovadoras 
a nivel pedagógico. 
 
Era volver a hacer lo mismo una y otra vez. Tampoco te hacían 
cuestionarte algunas cosas, por querer aprender más o por inventar 
cosas nuevas, indagar en nuevos estudios para innovar con tus 
alumnos. ... era como repetir lo mismo de siempre en la práctica (E7).  
 
Además, los estudiantes indican que existiría la sensación de que la 
Universidad sería, en la práctica, una suerte de continuación de la educación 
secundaria sin mayores cambios en términos de exigencia respecto a la 
experiencia escolar. Los estudiantes no notan mayores diferencias entre una 
etapa y otra, es decir, la universidad no representaría mayores desafíos para 
los estudiantes, lo que mermaría su motivación por saber más. 
La observación según la cual “la universidad ha sido una extensión del 
colegio” se basa en una mirada crítica a la escolarización de la formación en 
donde está ausente “este cuestionamiento constante de la educación, de cómo 
queremos educar y qué queremos buscar en realidad”. Esta falta de reflexión 
más profunda sobre el sentido de la acción profesional, finalmente, “no 
alimenta este bichito del interés” (E1).  
En estos discursos, los estudiantes destacan un interés por problematizar 
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la pedagogía y la educación desde la formación docente, interés que no se ve 
satisfecho en la carrera. La inexistencia de asignaturas que permitan 
reflexionar sobre el quehacer pedagógico y la educación en general (como 
filosofía, historia de la educación, sociología, entre otras) -y que sí se 
impartían en el pasado- podría ir en desmedro de la curiosidad intelectual de 
los futuros docentes. Dentro de la formación pedagógica, los estudiantes 
desean espacios de reflexión que no están siendo satisfechos por la carrera. 
 
Creo que la universidad ha ido quitando estos ramos en los cuales se 
podía ver que el cuestionamiento de la pedagogía era una cosa 
transversal, o sea, era un aspecto social, era un aspecto cultural, era 
un aspecto intelectual, creo que esos se han ido quitando dentro de 
la universidad (E2). 
 
Los estudiantes llegan a la universidad con expectativas acerca de lo que 
se encontrarán en su programa de formación. No obstante, durante su primer 
año de formación sus expectativas decaen al encontrarse con un panorama 
diferente en cuanto a exigencias, aprendizaje de nuevos contenidos, reflexión 
crítica respecto de la pedagogía y del acontecer nacional en el ámbito 
educativo. Esta discordancia entre expectativas y realidad de la vida 
universitaria y la desazón académica, se concreta en el poco o nulo esfuerzo 
que declaran los entrevistados frente a las tareas académicas requeridas por 
la formación pedagógica. 
 
Sí, además de que también uno empieza a decir 'este ramo, no sé, 
puedo responder la prueba solo con lo que aprendí en clases' [...] por 
ejemplo, para una prueba uno podía llegar ahí sin estudiar nada y 
podías responderla y no te iba a ir mal en la prueba [...] es un ramo 
que uno puede enfrentarse con los conocimientos que uno tiene y vas 
adquiriendo en las clases, pero no creo que sea tan necesario un 
estudio. No es como tanta dedicación (E10). 
 
Contexto Académico Poco Desafiante 
Un segundo elemento que aparece como causa de la baja en la curiosidad 
intelectual es la percepción de una baja exigencia académica en la carrera. 
Pareciera ser que la exigencia por parte de los formadores y de la propia 
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universidad es más baja de lo esperado. Este desencanto se produciría durante 
los primeros años de la carrera, en donde los estudiantes relatan que no es 
necesario aprender todo y que, por ende, no se precisa de curiosidad 
intelectual para obtener buenos resultados académicos en las carreras de 
pedagogía. Esto también animaría a los estudiantes a esforzarse 
mínimamente en las clases y evaluaciones. 
Este panorama poco desafiante para los estudiantes haría que 
desarrollaran estrategias para obtener buenas calificaciones o “pasar los 
ramos” sin la necesidad de invertir un mayor esfuerzo intelectual: 
 
Siento que los profesores no demandan tanto de los estudiantes 
dentro de la universidad, no le piden tanto, sino que piden el mínimo 
esfuerzo y los alumnos, en cierta medida, también se acostumbran o 
yo [...] me acostumbré a eso, casi al mínimo esfuerzo dentro de la 
universidad (E1). 
 
Así, los entrevistados reconocen que esta falta de curiosidad o de interés 
propio se ve acrecentada a partir de un programa que ellos caracterizan como 
poco desafiante intelectualmente. Existe una sensación compartida de 
conformismo o de estancamiento intelectual que -muchas veces- acomoda a 
los estudiantes, pero que también los lleva a preguntarse “para qué voy a 
seguir con más si al final no van a preguntar más” (E6). 
En este mismo sentido, se destaca en el discurso de los entrevistados la 
idealización del formador universitario como un profesional intelectual, 
culto, reflexivo o crítico, y que es parte de un ambiente reflexivo dentro de 
la universidad. Sin embargo, esto es algo que también se echa en falta. 
Parecieran no existir espacios de relación entre los actores de la comunidad 
en donde se conversen, reflexionen y analicen ciertos temas que pueden ser 
de interés para el quehacer pedagógico: “acá no ocurre nada de eso, entonces, 
sí, nos quedamos haciendo una vida muy cotidiana y poco académica,... poco 
intelectual” (E2). Esto no se refiere sólo al contexto del programa, sino que 
los estudiantes lo resienten también como una carencia a nivel de la 
institución universitaria. 
En síntesis, se atribuye a un contexto académico poco desafiante o 
exigente o un ambiente de poca reflexión y discusión intelectual o del 
acontecer nacional, la causa de esta sensación de falta de desafío que señalan 
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los estudiantes, y fomentaría una desvalorización de la curiosidad intelectual 
en los entrevistados. Así, según los propios entrevistados, este ambiente 
estimularía una suerte de conformismo en los estudiantes de pedagogía, y la 
falta de desafío, propiciaría el desarrollo de estrategias para responder a las 
evaluaciones, sin un mayor esfuerzo. 
 
La Docencia como un Quehacer Técnico 
Otro de los factores de desmotivación detectado en el discurso de los 
estudiantes entrevistados es la percepción progresiva de la pedagogía como 
un quehacer de carácter técnico. En este contexto, la formación docente 
consistiría en aprender una manera de enseñar que no implica mayores 
conocimientos teóricos o intelectuales. En esta perspectiva lo relevante es la 
práctica, el trabajo en aula y la relación con los alumnos. 
 
Como que no importara nada más, simplemente, pareciera ser que lo 
que importa es aprender el cómo hacerlo, tal vez, o tener 
herramientas de cómo aplicar lo que uno quiere hacer dentro de la 
sala de clases sin detenerse demasiado en el qué, porque muchas 
veces el qué está entregado por los Planes y Programas, entonces, ya 
tienes más o menos los contenidos que debes saber, que ya es una 
base y de ahí en adelante importa simplemente cómo hacerlo. Y en 
ese sentido, creo, que se pierde esta curiosidad intelectual, porque se 
cree que se sabe ya lo básico para llevarlo a cabo (E1). 
 
Según los relatos de los estudiantes, el interés pareciera focalizarse 
principalmente en el cómo enseñar. Dicho de otro modo, los conocimientos 
serían solo relevantes en la medida en que sea posible aplicarlos en sus 
prácticas pedagógicas. En este sentido, la dimensión académica de la 
formación es desvalorada o tildada de "teoría" en tono peyorativo, al punto 
de afirmar que, en la práctica, “nunca lo he relacionado a algún texto o alguna 
bibliografía” (E6). 
 
Curiosidad Intelectual ¿Para Qué? 
El relato de estos estudiantes, identificados con una baja en la curiosidad 
intelectual durante su formación docente, evidencia que ser curioso 
intelectualmente no es gravitante en su formación profesional, y que esta idea 
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se instalaría ya desde primer año de formación docente. Esta falta de 
curiosidad tendría que ver con un desencanto con la dimensión académica - 
intelectual de la carrera y la falta de exigencia y desafíos por parte de 
profesores y sus respectivas clases.  Así, la ausencia de un ambiente 
académico que incentive la curiosidad intelectual es visto como un contexto 
en el cual no existiría ni la necesidad ni el interés de ir más allá o ser curioso 
intelectualmente, sino que habría una suerte de conformismo con lo enseñado 
en la universidad. En este contexto, la curiosidad o la motivación por la 
búsqueda de nuevos conocimientos, no tendría mayor sentido.  
 
No se conversa de política, no se conversa de educación, no se 
conversa de economía, no se conversa ni siquiera del acontecer 
nacional o de “oye, descubrí este autor nuevo, mira, es re 
interesante”. Tampoco se da ese intercambio entre los compañeros y 
tampoco se da entre los profesores, porque básicamente se lee lo 
mismo, nos damos vuelta en lo mismo, el mismo autor nos sirve tres, 
cuatro veces, por ejemplo, durante la carrera. Entonces, pareciera ser 




El presente estudio se focalizó en determinar si la curiosidad intelectual, 
como variable relevante dentro de la formación de futuros profesores, 
cambiaba durante el proceso de formación universitario.  
Si bien en este estudio se ha observado un incremento de la curiosidad 
intelectual en algunos estudiantes de la muestra, al mismo tiempo se observa 
una baja significativa en esta variable en un número importante de 
estudiantes de Magisterio. La constatación de una caída negativa en esta 
variable nos llevó a preguntarnos por las razones de este descenso en la 
curiosidad intelectual en profesionales clave para el desarrollo de nuestro 
país, y comprender por qué se ve mermada su curiosidad intelectual en un 
espacio que debiera, por el contrario, desarrollarla. 
La evidencia recogida en estudiantes de Magisterio que disminuyeron 
significativamente su curiosidad intelectual durante el proceso de formación 
pedagógica muestra que las causas atribuidas a esta baja estarían asociadas  
a) a las expectativas académicas insatisfechas de los estudiantes, b) a un 
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contexto académico poco desafiante y c) a una forma más bien técnica de 
concebir la labor docente por una parte importante de sus formadores. 
En términos concretos, los estudiantes atribuyen su desmotivación a la 
falta de desafío por parte de los formadores y al ambiente dentro de la carrera, 
la cual no contempla reflexiones o análisis intelectualmente desafiantes. A 
ello se suma la falta de exigencia académica de la propia carrera y la 
percepción de la docencia como un quehacer instrumental, en donde lo 
práctico se impone por sobre los conocimientos teóricos. Esto es posible de 
constatar en todos los entrevistados, independientemente de su antigüedad en 
el programa de estudios. 
Estos resultados son consistentes con investigaciones que muestran que 
la percepción de una baja calidad de la formación y específicamente en 
aspectos relacionados con la exigencia, inciden en la desmotivación de los 
estudiantes. Ello es especialmente relevante en instituciones con baja 
selectividad (Ruffinelli, 2013). Si bien Chile ha impulsado políticas 
tendientes a aumentar los niveles de exigencia académica en la formación de 
profesores, esto permanece aún como un desafío.  
Junto con lo anterior, las atribuciones que realizan los entrevistados 
respecto a esta baja en la curiosidad intelectual coinciden con dinámicas 
formativas que se caracterizan por insistir fuertemente en los aspectos 
técnicos de la docencia (Cuadra & Catalán, 2016), descuidando aspectos más 
académicos de la profesión. De esta manera, nos enfrentamos a una paradoja: 
queriendo profesionalizar el oficio docente, logramos precisamente lo 
contrario (Cf. Assaél et al., 2012; Ruffinelli, 2016). Así, el paradigma actual 
de la Educación Superior concibe al sistema universitario como un mercado 
competitivo y al estudiante como un cliente, donde el valor del título 
profesional queda reducido a una mera inversión (Troschitz, 2017; Williams, 
Gómez, & Kurkiewicz, 2013). Según Paricio (2017) en el sistema educativo 
la titulación se entiende como un entrenamiento para obtener éxito laboral, 
por lo tanto, existe un predominio de las capacidades técnicas e 
instrumentales en la formación, dejando de lado el pensamiento científico, la 
reflexión intelectual y crítica. A ello se suma el otorgamiento de un grado de 
licenciado, que por norma ministerial es concurrente a la obtención del título 
profesional (Aequalis, 2011), muchas veces con un trabajo de titulación 
anclado en la práctica profesional sin el desarrollo de una tesis de grado, 
REMIE – Multidisciplinary Journal of Educational Research, 10(1)41 
 
 
minimizando el desarrollo de habilidades del pensamiento. 
Lo anterior se condice con los resultados expuestos. La forma de entender 
la pedagogía como un quehacer técnico que exige la resolución rápida de 
problemas concretos y prácticos, va en desmedro del interés por la búsqueda 
de nuevas interrogantes, así como de nuevos conocimientos. La concepción 
de la pedagogía como una forma “correcta” de enseñar, deja relegado a un 
segundo plano los conocimientos teóricos propios de la disciplina. 
Un fenómeno similar ocurre en el contexto universitario estudiado, donde 
ha emergido una nueva forma de comprender la relación entre estudiantes y 
la institución. La concepción de los estudiantes como clientes en algunas 
instituciones de educación superior distorsiona la relación entre profesor y 
estudiante, en donde el primero cumple tradicionalmente un rol de mentor. 
Junto con ello, también se difuminan las nociones tradicionales respecto al 
rol del estudiante, que dicen relación con responsabilidades, la exigencia de 
excelencia y el trabajo duro (Troschitz, 2017; Trout, 1997), es decir, el 
estudiante-cliente recibiría un producto debido a su inversión en una carrera 
determinada. Ello no demanda mayores esfuerzos o desafíos para cumplir las 
exigencias que la formación conlleva.  
Este ambiente poco desafiante -también mencionado por los docentes en 
formación en este estudio- potencia un rol del estudiante como ente pasivo 
frente a los conocimientos que recibe y que propicia una disminución en su 
curiosidad intelectual. 
Estos hallazgos constituyen una primera pista para hacernos conscientes 
de que muchos de nuestros estudiantes de pedagogía pierden su curiosidad 
intelectual durante la formación y junto con lo anterior, permiten identificar 
eventuales causas de este fenómeno y debiesen constituir una alerta para las 
instituciones con el fin de evitar que ello siga sucediendo. 
Un acierto de este estudio dice relación con la coherencia de los 
resultados, que fueron emergiendo a partir de la convergencia entre los 
discursos de los futuros docentes. Así, pese a la heterogeneidad de la muestra 
(en cuanto a diversidad geográfica, tipo de institución y años cursados en el 
programa) sus explicaciones sobre las causas que influyen en la curiosidad 
intelectual son coincidentes. 
Si bien esta investigación devela la existencia de ciertos factores que 
estarían afectando la curiosidad intelectual de los futuros docentes, una 
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limitación está dada por el tamaño de la muestra de entrevistados. Ello hace 
difícil establecer generalizaciones a partir de estos resultados, no obstante, 
nos muestra -de forma exploratoria- situaciones que, en voz de sus actores, 
incidirían en un proceso de desmotivación en torno a una actitud curiosa 
intelectualmente en la universidad.  Lo anterior nos plantea como desafío un 
estudio de mayor envergadura que considere también aquellos casos de alza 
en la curiosidad intelectual y, por otra parte, ampliar la muestra en pos de 
confirmar estos hallazgos. 
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de Aprendizaje-Servicio: la vinculación teoría-práctica, los aprendizajes alcanzados y el 
desarrollo del compromiso social del alumnado universitario. Estos hallazgos evidencian la 
importancia de esta metodología para la creación de escenarios pedagógicos expandidos que 
favorecen la retroalimentación entre teoría-práctica en contextos reales, la importancia de la 
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creación de acciones socioeducativas como ejes para el desarrollo del compromiso social. 
Keywords: aprendizaje-servicio, educación expandida, conexión teoría-práctica, 
aprendizaje experiencial, compromiso social
REMIE – Multidisciplinary Journal of Educational Research Vol. 10 




2020 Hipatia Press 
ISSN: 2014-2862 
DOI: 10.4471/remie.2020.4562 
Service Learning as a 
Methodological Strategy for 
Promoting Expanded Education  
 
Domingo Mayor  
University of Almería 
 
 




This paper describes some of the results of a study on the perception of Social Education 
degree students and the coordinator of a Service-Learning project carried out in a socially 
disadvantaged neighborhood. Participants in it were the student body and a university 
professor, primary and secondary school students, and professionals from various socio-
educational fields. To do this, a mixed approach using the exploratory case study was posed 
as the research method. Data acquisition techniques were participant observation, document 
analysis, individual and group semi-structured interviews and an ad hoc questionnaire 
designed by the professor. The results confirmed the effects on various dimensions related to 
Service-Learning Projects: The theory-practice link, learning achieved and development of 
social commitment of the university students. These findings demonstrate the importance of 
this methodology for creating expanded pedagogical scenarios favoring theory-practice 
feedback in real contexts, the importance of reflecting on acquisition of experiential learning 
and analysis of the reality and creation of socio-educational action as axes for developing 
social commitment. 
Palabras clave: service-learning, expanded education, theory-practice connection, 
experiential learning, social commitment. 
 
REMIE – Multidisciplinary Journal of Educational Research, 10(1)  51 
 
 
a institución escolar, como construcción sociohistórica, se crea para 
dar respuesta a las necesidades sociales, políticas, económicas y 
culturales del siglo XIX, cumpliendo dos grandes funciones: la 
preparación de las nuevas generaciones para su incorporación futura al 
mundo del trabajo y la formación de la ciudadanía para su intervención en la 
vida pública (Gimeno, 2005; Pérez, 2012). Para su configuración 
organizativa, funcional y arquitectónica se siguió el modelo fábrica, donde 
los valores dominantes eran la homogeneidad, uniformidad, la disciplina, el 
control, el conocimiento memorístico distanciado de los problemas reales 
que vivía el alumnado, etc., alejándose así de las circunstancias cambiantes 
que rodeaban el mundo vital de los menores, en particular, y de la sociedad, 
en general.  
Este distanciamiento, ensimismamiento o endogamia, obstaculizaba su 
adaptación a las transformaciones que se estaban produciendo en el ámbito 
científico y tecnológico, en la actividad laboral, en la estructura familiar y en 
los valores, costumbres relacionadas con la vida cotidiana, así como la 
diversificación y ampliación de la demanda cultural, el desarrollo de la 
pedagogía y de las ciencias de la educación (Carbonell, 2016; Puig, Batlle, 
Bosch, & Palos, 2007). Dichas dificultades, para responder a las nuevas 
realidades, fueron criticadas desde diferentes posiciones por autores que 
defendían la desescolarización de la sociedad (Trilla, 2004; 2005), así como 
por organismos internacionales (UNESCO, 1996) que, a través de diversos 
informes encargados a expertos, fueron radiografiando la realidad educativa 
mundial a partir de la década de los 60. 
El reconocimiento progresivo de los espacios múltiples y heterogéneos, 
pertenecientes a la educación formal, no formal e informal, que iban 
configurando el nuevo universo educativo, por parte de instituciones 
internacionales y nacionales y estudiosos de la educación; su formalización 
disciplinar en áreas de conocimiento como la pedagogía, sociología, 
psicología, etc.; el potencial educativo de las tecnologías de la información y 
la comunicación; la necesidad de rentabilizar los recursos públicos y 
privados insertos en un territorio; la incapacidad de la escuela para hacer 
frente, por sí sola, a todas las demandas sociales vinculadas a la instrucción 
y formación integral, etc., son algunos de los elementos que han incidido, 
por un lado, en la reconfiguración del concepto de educación, ampliando sus 
contornos más allá del entorno escolar y, por otro, en la búsqueda de nuevas 
L 




formas de hacer y relacionarse, orientadas a promover sinergias para 
aprovechar el potencial educativo que encierran las comunidades físicas y 
virtuales donde la escuela es considerada como un nodo más  del conjunto 
de nodos que conforman el tejido de las redes por donde transitan las 
personas y grupos humanos a lo largo y ancho de su vida (Carbonell, 2016; 
Martínez & Fernández, 2018; Mayor, 2018; Subirats, 2002).  
La conexión entre la escuela y la comunidad es una idea que ha ido 
madurando debido a los procesos sociales y educativos que se han ido 
entrelazando, así como a la identificación y análisis de diferentes prácticas 
educativas que se estaban implementando fuera del entorno escolar y a la 
evolución del pensamiento pedagógico (Carbonell, 2016; Caride, 2006; 
Dewey, 1950; Freire, 1994; Olsen, 1951) que pasó de observar y analizar los 
fenómenos educativos en el ámbito escolar, a significar dichos fenómenos 
desde una perspectiva holística e integradora. En este sentido, Martínez y 
Fernández (2018, p. 13) exponen:  
 
Los contextos donde se producen hoy los aprendizajes han desbordado las 
fronteras institucionales de la educación forma, no formal e informal, de 
manera que se aprende en cualquier tiempo y lugar a través de agentes, 
dispositivos y procedimientos de innovación permanente. La educación 
expandida se filtra por los huecos de las instituciones, se expande por las 
grietas de lo formal y burocrático cuando se introducen o sacan del aula 
experiencias que se saltan las secuencias convencionales de objetivos 
operativos, horarios inflexibles, espacios de aislamiento o conocimientos 
disciplinares fragmentados. 
 
Acciones pedagógicas expandidas que aluden a la exploración de los 
límites más allá de lo que hoy conocemos como educación formal, 
ampliando los contornos y situándolos un poco más lejos, para buscar 
espacios de intersección con otras prácticas y disciplinas (ZEMOS, 2012). 
Todo ello va generando nuevas ecologías de aprendizajes (Coll, 2013), 
surgidas como consecuencia de los cambios sociales, políticos, económicos, 
tecnológicos y culturales que atraviesan las sociedades actuales, planteando 
nuevos retos y desafíos inéditos a la educación escolar, ya que se vincula a 
un modelo educativo (Ver tabla 1) emergente en el que la acción educativa 
está distribuida entre diferentes escenarios y agentes. 
 
REMIE – Multidisciplinary Journal of Educational Research, 10(1)  53 
 
 
Tabla 1.  
Ecología de aprendizaje. Nuevo modelo educativo 
Dimensiones Escolarización universal Acción educativa distribuida e 
interconectada. 
Dónde y quién -Instituciones educativas. 
-Profesionales de la 
educación. 
-Multiplicidad de escenarios, 
físicos y virtuales, y agentes 
educativos. 
Cuándo -Al inicio de la vida -Necesidades de aprendizaje a lo 
largo de la vida. 
Qué -Saberes culturales 
estables socialmente 
valorados. 
-Competencias y saberes inestables, 
inciertos y cambiantes. 
Para qué -Para poder desarrollar 
posteriormente un 
proyecto de vida personal, 
profesional y social. 
-Para formar a personas 
competentes, capaces de seguir 
aprendiendo en distintos momentos 
de la vida. 
Cómo -Mediante la acción 
educativa intencional, 
sistemática y planificada 
(enseñanza). 
-Predominio de las 
tecnologías basadas en la 
lengua escrita y las 
competencias exigidas 
para su uso (leer y escribir 
para aprender). 
 
-Participación en comunidades de 
interés, práctica y aprendizaje. 
-Utilización de distintos lenguajes y 
formatos de representación de la 
información. 
-Saberes procedentes de distintos 
ámbitos del conocimiento y de la 
cultura popular. 
-Las TIC como una vía de acceso a 
la información y conocimiento. 
Fuente: elaboración propia a partir del trabajo de Coll (2013). 
 
En el escenario de la ciudad se vienen implementando programas que 
responden al modelo anterior. Las denominadas Ciudades Educadoras 
(Asociación Internacional de Ciudades Educadoras, 2014) son acciones 
educativas de carácter transversal y multidisciplinar que se estructuran con la 
finalidad aprovechar el capital social y cultural de los diversos agentes y 
agencias (actores, equipamientos, espacios de ocio, servicios públicos, 
entidades sociales, sindicatos, etc.), diseminados en el territorio, con 
influencia significativa en la formación de las nuevas generaciones. 




En el ámbito de la educación formal, desde posiciones progresistas que 
apuestan por la justicia social, se plantea la necesidad de crear espacios de 
intersección/espacios híbridos donde los discursos, prácticas y experiencias 
procedentes del contexto académico convergen con saberes y prácticas 
derivadas de otras áreas de conocimiento y de la cultura popular. Ello 
representa un cambio de paradigma en la epistemología de los programas de 
formación del profesorado (Freire, 2002; García, Sánchez, & Mayor, 2012; 
Zeichner, 2010), ya que implica pasar de la transmisión unidireccional en el 
aula de información descontextualizada y con valor de cambio a la 
construcción colectiva de conocimientos en contextos reales con valor de 
uso. 
En línea con lo anterior se vienen realizando acciones educativas 
expandidas que posibilitan la creación de espacios de intersección entre 
agencias y agentes pertenecientes al dispositivo escolar y a instituciones con 
potencial educativo insertadas en la comunidad: proyectos educativos de 
entorno, planes de desarrollo comunitario, comunidades de aprendizaje, 
Aprendizaje-Servicio, etc. (Mayor & Rodríguez, 2016; Muñoz, Rodríguez, 
& Barrera, 2013). 
De las prácticas mencionadas anteriormente nos vamos a detener en el 
Aprendizaje-Servicio (ApS), ya que ha sido la metodología implementando 
en el proyecto analizado. 
 
Aprendizaje-Servicio como Espacio de Intersección entre Agentes 
Procedentes de Diversos Ámbitos del Saber 
 
Aunque la expresión Service-learning (denominación acuñada en el ámbito 
anglosajón) fue usada por primera vez en el año 1967 por William Ramsay, 
Robert Sigmon y Michael Hart para describir un proyecto de desarrollo local 
llevado a cabo por estudiantes y profesorado universitario junto a 
organizaciones sociales de Tennessee-EE. UU- (Máximo, 2010), sus 
antecedentes históricos se sitúan en épocas anteriores y en contextos 
culturales distintos.  
 En la actualidad, las prácticas de ApS, se vienen desarrollando en 
contextos culturales muy diversos (EE. UU, México, Argentina, Holanda, 
Reino Unido, Alemania, Escocia, Suráfrica… y España), designándolo con 
diferentes nomenclaturas (pasantías cívicas, aprendizaje activo en la 
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comunidad, servicio social curricular, aprendizaje-servicio solidario, etc.) y 
con desigual nivel de institucionalización en los distintos niveles educativos. 
 El vocablo ApS es utilizado para significarlo como metodología 
educativa experiencial, como práctica formativa o filosofía práctica (Puig & 
Palos, 2006). Como objeto de estudio puede ser analizado desde las 
múltiples dimensiones que configuran cada uno de los proyectos 
implementados en contextos singulares: marco teórico que los sustentan, 
aprendizajes previstos, objetivos del servicio, relaciones entre agencias y 
agentes, ámbitos de aplicación, participantes, niveles de implicación, 
resultados, etc. Todo ello sirve para dar cuenta de este objeto de estudio de 
su naturaleza multidimensional e interdisciplinar (Mayor, 2018).  
 Las investigaciones realizadas en las últimas décadas han posibilitado un 
acuerdo internacional sobre los ejes que estructuran al ApS: a) la conexión 
entre los aprendizajes académicos (educación formal) o contenidos 
formativos (educación no formal) con el servicio a la comunidad; b) Un 
nivel fuerte de participación de las personas implicadas en las distintas fases 
del proyecto: diseño, implementación y evaluación; y c) El proyecto puesto 
en acción tiene que ir dirigido a dar respuesta a una necesidad sentida por la 
comunidad (Mayor & Rodríguez, 2017; Montes, Tapia, & Yaber, 2011). 
 De las múltiples definiciones existentes en la literatura relacionada con 
este tópico vamos a utilizar la planteada por Puig y Palos, ya que, por un 
lado, recoge los 3 ejes estructurales que vertebran esta práctica experiencial 
y, por otro lado, expresa el potencial educativo de esta metodología para 
generar espacios formativos de educación expandida: “es una propuesta 
educativa que combina procesos de aprendizaje y de servicio a la comunidad 
en un solo proyecto bien articulado en el que los participantes se forman al 
trabajar sobre necesidades reales del entorno con el objetivo de mejorarlo” 
(2016, p. 61). 
El aumento constante de este tipo de experiencias a nivel mundial ha 
llevado aparejado también un incremento del interés por indagar en sus 
potencialidades pedagógicas y en el impacto producido en los y las 
participantes, las entidades sociales y el nivel de institucionalización (Furco, 
2007). 
Los estudios realizados para analizar la influencia de las prácticas de ApS 
en los agentes implicados, utilizan diferentes enfoques metodológicos 
(cuantitativo y/o cualitativo) e instrumentos de recogida de información 




diversos: cuestionarios, entrevistas, observación, etc. (Chiva-Bartoll & Gíl-
Gómez, 2018). La mayoría de las investigaciones están dirigidas por 
profesorado universitario con el propósito de escrutar la incidencia de los 
proyectos en los y las discentes. En esta línea, Furco (2003) expone que el 
85% de los estudios realizados hasta hoy se refieren a cómo el ApS tiene 
impacto sobre distintos aspectos relacionados con el alumnado, docentes, 
instituciones educativas y comunidad, pero, sobre todo, se han focalizado -el 
80%- en el impacto manifestado en diversas dimensiones conectadas con el 
estudiantado. Los resultados de las investigaciones también evidencian que 
el ApS tiene efectos positivos en el estudiantado en cinco áreas: actitud hacia 
uno mismo, actitudes hacia la universidad y el aprendizaje, compromiso 
cívico, competencias sociales y rendimiento académico (Furco, 2003; Ruiz-
Corbella & García-Gutiérrez, 2019; Mayor, 2018; Mella, Santos, & 
Malherio, 2015; Rodríguez & Ordoñez, 2015). Asimismo, influye 
positivamente en satisfacción del alumnado relacionada con la percepción 
que tienen sobre la adquisición de aprendizajes auténticos, sentirse 
protagonistas y posibilidad de vincular teoría y la práctica (Folgueiras, Luna, 
& Escofet, 2013; Mayor, 2018).  
En cuanto al impacto del ApS en el profesorado, Jouannet, Ponce y 
Contreras (2012) indagan, por un lado, en las características de los 
profesores que se integran y permanecen realizando sus cursos con la 
metodología de ApS en la Universidad Católica (Chile) y, por otro, en su 
percepción respecto del impacto que la implementación de esta metodología 
ha tenido sobre su rol docente. Los resultados alcanzados evidencian 
impactos positivos en cinco dimensiones de su quehacer docente: relación 
con la sociedad; conocimientos disciplinares; docencia; valores, actitudes y 
habilidades y percepción sobre sí mismos. 
Los estudios realizados para evaluar el impacto en los socios comunitario 
Contreras et al. (2012) ponen de manifiesto que los socios comunitarios 
(ayuntamientos, fundaciones sin ánimo de lucro y centros educativos de 
primaria y secundaria) se muestran satisfechos con los servicios recibidos, 
valorando positivamente la relación con la universidad, ya que les provee 
algunos servicios realizados por el estudiantado, les posibilita una red de 
contactos con expertos en distintas temáticas y le ofrece la posibilidad de 
obtener una mirada externa y crítica de su trabajo. Además, resaltan que el 
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servicio recibido responde a una necesidad sentida por la organización y que 
el producto dejado por los estudiantes es útil para la organización.  
 Teniendo en cuenta las cuestiones señaladas anteriormente, en este 
trabajo se presentan los resultados del estudio de un proyecto de ApS en el 
contexto comunitario que tenía como propósito impulsar la participación del 
alumnado de diversos niveles educativos y profesionales de distintos 
ámbitos profesionales en actividades formativas que requerían la 
contextualización, por parte del estudiantado universitario, de los contenidos 
teóricos de una asignatura a situaciones problemáticas de la vida real. Su 
objetivo estuvo centrado en el análisis de la percepción del alumnado 
universitario y del coordinador de las acciones formativas sobre disímiles 




Contexto de la Investigación 
El proyecto estudiado se desarrolló en un barrio de Almería (España), 
catalogado por la Junta de Andalucía como socialmente desfavorecido 
debido a las siguientes circunstancias: a) Más del 70% de la población en 
edad de trabajar se encuentra en situación de desempleo; b) El nivel de 
absentismo y abandono escolar supera el 30%; c) De las 8200 personas que 
habitan en el barrio, el 70% son migrantes, sobre todo proceden del 
Marruecos; d) El alto nivel de conflictividad entre las distintas etnias; e) El 
deterioro del parque público de viviendas y de los espacios públicos, etc. En 
el mismo intervienen profesionales pertenecientes instituciones públicas y 
entidades sociales con la finalidad de mejorar la vida de la población. 
También se involucraron profesionales que desempeñan sus funciones en 
otros contextos de la ciudad. En cuanto al estudiantado universitario, 
pertenecía al programa de estudios del grado en Educación Social, 
concretamente cursaba la asignatura Dirección y Gestión Pedagógica de 
Organizaciones Socioeducativas, una de las materias obligatorias del tercer 
curso, que tiene como finalidad: “desarrollar procedimientos en la formación 
de los estudiantes que les permitan comprender, analizar y cuestionar las 
organizaciones y su protagonismo en las instituciones socioeducativas, 
entendiendo la organización como construcción de sus participantes dentro 
de un contexto sociocultural determinado” (Universidad de Almería, 2018). 




 El proyecto socioeducativo analizado, articulado por la metodología de 
ApS, se estructuraba en dos fases: 
 
1. Formación en contenidos conceptuales, procedimentales y 
actitudinales impartidos por profesionales procedentes de diversos 
ámbitos profesionales: salud comunitaria, pedagogía del hábitat, 
universidad, Aprendizaje-Servicio, fotografía,  música, poesía, 
biodanza, etc., así como el conocimiento de proyectos 
 socioeducativos puestos en acción por las entidades sociales e 
instituciones públicas que trabajan en el  territorio; 
2. Diseño, implementación y evaluación de proyectos de ApS por 
parte del alumnado universitario y de educación secundaria, puestos 
en acción con el alumnado de  un centro público de educación 
primaria y en la Empresa Pública de Vivienda de la Junta de 
Andalucía (Análisis documentos). 
 
 La acción socioeducativa de ApS se desarrolló durante 3 meses fuera 
del entorno universitario y, en el mismo, participaron voluntariamente 25 
de los 61 alumnos matriculados. Las tareas académicas que asumieron 
fueron: a) Cada grupo de 4 estudiantes, contando con la supervisión del 
profesor y del coordinador del proyecto, tenía que diseñar un proyecto de 
ApS teniendo en cuenta los contenidos teóricos de la materia y la 
necesidad social a la que querían dar respuesta; y b) Elaboración de un 
diario individual reflexivo con el objetivo de ir narrando los aspectos 
significativos que iban emergiendo, así como las potencialidades, 
debilidades y propuestas de mejora de los distintos aspectos que 
configuraban el proyecto. Ambos instrumentos, proyecto y diario 
reflexivo, se contemplaron como parte de la evaluación continua y como 
pruebas a calificar con influencia en la nota final. 
 
Enfoque Metodológico 
En función del propósito de la investigación, se llevó a cabo una 
metodología de naturaleza cualitativa con el interés de tratar de identificar la 
complejidad del fenómeno estudiado, su estructura dinámica, aquella que da 
razón plena de su comportamiento y manifestaciones, ya que interesaba 
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conocer lo idiosincrásico, lo particular y lo único del mismo desde la 
perspectiva de los participantes (Guba, 1989).  
 Para profundizar en el fenómeno educativo objeto de investigación, se 
utilizó el estudio de caso mixto de carácter exploratorio, con el propósito de 
comprender y explicar la idiosincrasia y complejidad de un fenómeno 
singular (Simons, 2011): la realización de una de acción educativa en el 
ámbito comunitario orientada a mejorar aspectos de la realidad, en la cual 
participaron agencias y agentes procedentes del ámbito de la educación 
formal y no formal. Acción que favoreció el intercambio de saberes y la 
conexión, por parte del estudiando universitario, de los contenidos teóricos 
de la asignatura con las actividades derivadas del servicio a la comunidad.  
 
Participantes 
Durante la realización del proyecto de implicaron, por un lado, profesionales 
procedentes de diferentes instituciones y ámbitos profesionales: salud, 
vivienda, entidades sociales, universidad, fotografía, poesía, música, 
biodanza, maestra de formación de adultos, directora de un centro de 
Educación Infantil y dos profesores/as de Educación Primaria y, por otro, 
alumnado de la universidad, de Educación Secundaria y de Educación 
Primaria.  
 
Tabla 2.  
Relación de personas implicadas en el proyecto 
Número Procedencia 
25 Alumnas/os del grado en Educación Social 
1 Profesora universitaria 
18 Alumnos/as de Educación Secundaria Obligatoria 
12 Profesores/as de Educación Primaria: 
235 Alumnos/as de Educación Primaria 
1 Coordinador del programa formativo: Educador Social 
16 Dinamizadoras/es procedentes de distintos ámbitos:1: vivienda, 2: 
salud, 1: universidad,5: maestras de infantil, primaria y adultos,1: 
biodanza, 1: música, 1: poesía, 1: fotografía, 1: TIC, 2: Asociaciones 
del barrio 
Fuente: elaboración propia. 
 




Instrumentos y Procedimiento 
El proceso de estudio se realizó a lo largo de tres meses, para ello se 
utilizaron diversas técnicas cualitativas y cuantitativas (Wood & Smith, 
2018) con diferentes propósitos, en distintos momentos y agentes 
implicados: 
 
- Observación participante: en los distintos escenarios donde tuvo 
lugar la formación inicial y la implementación de los proyectos 
llevados a cabo por el alumnado de la universidad y de secundaria. 
Recogidas en notas de campo, han constituido el Diario de 
Observación del investigador. 
- Cuestionario ad hoc de tipo mixto dirigido al alumnado 
universitario con el propósito de conocer su percepción sobre 
distintas dimensiones del proyecto: aprendizajes alcanzados, nivel 
de satisfacción obtenido, tipo de relaciones mantenidas con los 
profesionales, dificultades y potencialidades experimentadas, etc. El 
mismo estaba configurado por 25 cuestiones en las que se 
combinaban preguntas de escala Likert de corte cuantitativo con 
preguntas abiertas de carácter cualitativo. 
- Entrevista semiestructurada grupal: dirigidas al alumnado de la 
universidad, con el objetivo de contrastar algunas informaciones 
obtenidas durante el proceso de observación, la realización del 
cuestionario ad hoc, así como ampliar algunas cuestiones que 
afloraban durante la investigación. Dicho instrumento se utilizó 
después de finalizar la intervención. 
- Entrevista semiestructurada individual: se realizó, al finalizar la 
acción socioeducativa, al coordinador del proyecto. Dichas 
entrevistas se confeccionaron como un guion abierto, validado según 
el procedimiento de juicio de expertos, con el propósito de enfocar 
las cuestiones relevantes para el propósito del estudio. 
- Análisis de documentos: se centró en el programa de la asignatura, 
el proyecto formativo, los 8 proyectos de ApS grupales diseñados 
por el alumnado universitario y de secundaria y los 25 informes 
reflexivos elaborados por el estudiantado universitario. Dicha 
estrategia se desarrolló durante las distintas etapas del proyecto: al 
inicio, durante el proceso y después de la implementación del 





Para el análisis de los datos cualitativos hemos partido de la técnica de 
codificación (Simons, 2011). Esta consiste en la reunión y análisis de los 
datos que referentes a temas, ideas, conceptos, interpretaciones y 
proposiciones con la intención de hallar contrastes y relaciones para 
generar conocimientos, interpretaciones y comprensiones de nuestro caso. 
De dicho proceso, realizado de forma manual, emergieron las distintas 
categorías (Tabla 3). Cada una de las categorías, aunque se presentan 
separadas para favorecer una descripción detallada de las mismas, están 
imbricadas en el proyecto objeto de indagación.  En este estudio nos 
vamos a centrar en algunas de las categorías y subcategorías vinculadas a 
la percepción del estudiantado y del coordinador del proyecto sobre 
distintas dimensiones de la acción socioeducativa implementada. 
 
Tabla 3 
Categorías y subcategorías que emergieron durante el análisis de la información 
Categorías Subcategorías 
Conectar los contenidos 
teóricos de la asignatura a 
situaciones de la vida real 




durante la implementación del 
proyecto de Aprendizaje-
Servicio 
-Conocimiento de las organizaciones y 
profesionales que participan en el proyecto. 
-Planificación de acciones socioeducativas 
-Contenidos relacionados con la metodología ApS. 
-Adquisición de herramientas para su futuro 
profesional. 
-Dificultades y potencialidades que conlleva el 
trabajo en red. 
Desarrollo del compromiso 
social 
-Lectura crítica de la realidad. 
-Interés por mejorar aspectos de la realidad. 
-Trabajar con jóvenes en contextos socialmente 
desfavorecidos 
Fuente: elaboración propia. 
 




 Con el propósito de contribuir a la veracidad de los resultados del 
estudio, se han llevado a cabo diferentes técnicas de triangulación (Taylor & 
Bogdan, 1992; Wood & Smith, 2018): a) Metodológica, para contrastar la 
información recogida a través de las diferentes técnicas e recogida de datos; 
b) Revisión y contraste de los datos proporcionados por las distintas fuentes 
de información para comprobar discrepancias y concordancias existentes; c) 
Grabación en vídeo de las observaciones y las entrevistas realizadas para, 
posteriormente, realizar la transcripción literal de todo lo expresado y 
acontecido, presentándose la misma a los informantes para obtener su 
validación, con el objetivo de eliminar el sesgo del investigador e intentar 





La Transferencia de Conocimientos a Situaciones de la Vida Real  
Los cambios vertiginosos que se están produciendo en los distintos ámbitos 
de la vida social, personal y profesional de los individuos en las sociedades 
actuales ha provocado que los contextos y escenarios sociales que rodean la 
vida de las nuevas generaciones en nada se parezcan a los escenarios y 
contextos que rodeaban el crecimiento de las generaciones del siglo XIX.  
 En la actualidad se exige a las instituciones educativas del nivel superior 
formar personas competentes, lo que hace que la formación deba apuntar al 
vínculo con el campo del desempeño profesional y la participación social, 
pues la sola actividad académica y la acumulación de conocimientos o de 
información acentúa las dificultades del estudiantado para insertarse en el 
ámbito laboral, social y político (Julià, 2015). Desde esta perspectiva, el 
proyecto de ApS implementado muestra la pertinencia para poner en acción 
el enfoque de aprendizaje basado en competencias, ya que el proyecto 
favorecía la transferencia de algunos de los conceptos teóricos tratados en la 
asignatura: características de las organizaciones, las organizaciones que 
aprenden, liderazgo democrático en las organizaciones, instrumentos de 
planificación, etc. También posibilitaba el conocimiento de profesionales 
que desarrollan su trabajo en distintos ámbitos de la Educación Social, así 
como la adquisición de habilidades, actitudes y valores para diseñar y 
desarrollar estrategias y dinámicas para la intervención socioeducativa en un 
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contexto real.  Asuntos que conectaban con los intereses del estudiantado: 
“Nuestra profesión se desarrolla en múltiples ámbitos y durante nuestra 
formación sólo conocemos algunos de ellos de forma teórica” (Entrevista 
alumnado universitario 15),  “He decidido participar en este proyecto porque 
me ofrece la posibilidad de conocer  organizaciones y profesionales que 
trabajan en contextos reales” (Entrevista alumnado  universitario 3), “Tenía 
ganas, después de tres años de teoría, de enfrentarme a un proyecto real para 
ver mis posibilidades en acción” (Entrevista alumnado universitario 11). 
Como se puede ver también en la siguiente cita: 
 
En los cuatro años que llevamos de carrera, casi nunca, hemos llevado 
a cabo actividades donde se pudieran apreciar la teoría expuesta en 
clase, y creo que de la forma en que hemos trabajado en esta 
asignatura genera más aprendizaje que una clase magistral (Entrevista 
alumnado universitario 9). 
 
 De las respuestas emitidas por el estudiantado se desprende el interés por 
involucrarse en experiencias formativas que le ayude a encontrar sentido a 
las nociones teóricas tratadas en el ámbito académico, así como conocer 
organizaciones socioeducativas y profesionales que trabajen en la práctica y 
descubrir posibilidades para su futura inserción profesional. En este orden de 
ideas, el coordinador del proyecto planteaba: 
 
La participación del estudiando universitario en el proyecto le ha 
posibilitado un  conocimiento más profundo y real de organizaciones 
públicas y privadas insertas en el barrio. Organizaciones en las que 
ellos y ellas podrían trabajar en un futuro próximo. Al principio no 
eran conscientes de la complejidad implícita en la vida de las 
organizaciones sociales y de las distintas dificultades y 
potencialidades presentes en el desempeño de la práctica profesional. 
Desde esta perspectiva, su enganche en esta acción le ha servido para 
contrastar los conocimientos sobre las organizaciones adquiridos en la 
universidad con la realidad a la que se enfrentan dichas organizaciones 
en este contexto (Entrevista Coordinador proyecto). 
 




 La última cuestión planteada por el coordinador del proyecto, conexión 
de los conocimientos académicos con la realidad vivenciada, es corroborada 
por el alumnado en el cuestionario ad hoc realizado (Figura 1), ya que 
cuando se le pide que valoren el grado de conexión entre los contenidos 
teóricos de la asignatura y el servicio a la comunidad, 23 de ellos/as, es decir 














Figura 1. Valoración del grado de conexión entre los contenidos teóricos de la 
asignatura y el servicio a la comunidad. Fuente: elaboración propia. 
 
 También nos remite a los planteamientos sobre cómo se produce la 
transferencia de conocimientos (Jonnaert, Barrette, Masciotra, & Yaya, 
2008). Para dichos autores consiste en un proceso interactivo configurado 
por tres fases: contextualización-descontextualización-recontextualización. 
Dado el carácter situacional y de problema abierto, el sujeto construye 
necesariamente una representación de la situación, que es transversal a todo 
el proceso de elaboración de la competencia. La competencia, desde una 
visión sociocultural, está conformada por las siguientes características: a) 
Una competencia se construye, no se transmite; b) Está situada en contextos 
y situaciones pertinentes con relación a las prácticas sociales, c) 
Establecidas, no puede plantearse descontextualizada; d) Requiere una 
práctica reflexiva; y e) Es temporalmente viable, no está definida de una vez 
por todas. 
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Aprendizajes Alcanzados Durante la Implementación del Proyecto de 
Aprendizaje-Servicio 
Los proyectos de ApS, como se ha expuesto anteriormente, se configuran 
como escenarios formativos expandidos que permiten generar un circulo 
virtuoso (Furco, 2003), a través de procesos reflexivos, entre los contenidos 
curriculares y el servicio: los aprendizajes sistemáticos enriquecen la calidad 
de la actividad social, y el servicio a la comunidad impacta en la formación 
integral y estimula una ulterior producción de conocimientos.  
Asimismo, ofrecen la posibilidad de potenciar el rol protagónico del 
alumnado universitario, ya que los sitúa en el rol de agentes con 
responsabilidad de la toma de decisiones sobre distintas cuestiones que 
afloran en el acontecer de la experiencia desarrollada. En esta línea, los y las 
discentes involucrados en esta acción educativa exponían: 
 
La posibilidad de intervenir en un escenario real me interesó mucho. 
Además, se nos ofrecía la posibilidad de aprender a diseñar proyectos, 
implementarlo y evaluarlos, esto es muy importante para desarrollar 
nuestra profesionalidad (Entrevista alumnado universitario 18). 
 
 Otra cuestión significativa es el establecimiento de ligaduras con otras 
agencias y profesionales, ello le ha posibilitado un conocimiento de las 
potencialidades y dificultades a las que se enfrentan en su quehacer 
cotidiano, así como la adquisición de múltiples técnicas y dinámicas para su 
futuro desarrollo profesional: 
 
No sabía lo complicado que es poner en marcha un proyecto, todo lo 
que debes tener en cuenta para su diseño e implementación, las 
negociaciones que se tienen que mantener con los responsables de la 
organización, las limitaciones relacionadas con los presupuestos 
económicos e intereses políticos, etc. (Entrevista alumnado 
universitario 16)  
 
Participar en este proyecto, donde intervenían muchos profesionales 
de distintos ámbitos, ha sido una experiencia muy rica de la que he 
aprendido muchas técnicas y dinámicas que no conocía. Muchas de 
ellas me servirán cuando trabaje como Educadora Social (Entrevista 
alumnado universitario 22). 
 




 En este escenario de educación expandida se producen múltiples 
aprendizajes, ya que está articulado a partir de distintos aportes 
profesionales, situaciones problemáticas sociales y personales a las que el 
alumnado tiene que dar respuesta, procesos de toma de decisiones 
vinculadas a la planificación de la acción: objetivos a conseguir, actividades 
a realizar, estrategias y técnicas a utilizar, etc. En este orden de ideas, 
cuando se le pregunta al alumnado por los aprendizajes alcanzados (Figura 
2) exponen lo siguiente: a) El 76% (19 de 25) valoran como muy alto los 
aprendizajes conectados al conocimiento de las dificultades y 
potencialidades de trabajo colaborativo entre distintas organizaciones y 
profesionales; b) El 92% /23 de 25) aprecian como muy alto sus aprendizajes 
sobre la metodología ApS; c) El 88% (22 de 25) estiman como muy alto los 
conocimientos adquiridos sobre técnicas y dinámicas para trabajar con 
grupos; d)  El 92% (23 de 25) valoran como muy alto los conocimientos 
alcanzados vinculados a los aspectos teóricos del ApS; y e) El 80% (20 de 
25) asignan un valor muy alto a los conocimientos logrados sobre las 
organizaciones que implementan proyectos socioeducativos. 
 
  
Figura 2. Valoración de los aprendizajes alcanzados. Fuente: elaboración propia. 
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 Los valores altos, utilizados por el estudiantado para explicitar los tipos 
de aprendizajes alcanzados que consideran significativos, son congruentes 
con los valores atribuidos a su nivel de satisfacción alcanzado (Figura 3) en 













Figura 3. Nivel de satisfacción alcanzado por el alumnado implicado en el proyecto. 
Fuente: elaboración propia. 
 
Aprendizaje-Servicio y Desarrollo del Compromiso Social 
En la Comunicación de la Comisión Europea sobre una agenda renovada de 
la UE para la educación superior se expone:  
 
(…) Para contrarrestar la creciente polarización de nuestra sociedad y 
la desconfianza hacia las instituciones democráticas, cada uno de 
nosotros, incluidos el personal y los estudiantes de educación superior, 
debemos comprometernos más activamente con las comunidades que 
nos rodean y promover la inclusión social y la  movilidad (2017, p. 
2).  
 
 Para promover el compromiso social en el estudiantado universitario hay 
que generar situaciones de aprendizaje donde los contenidos conceptuales se 
materialicen en comportamientos y actitudes. Como plantean Fuentes y Pozo 
(2018, p. 120): “El educador no puede limitarse a presentar valores y a 
discutir sobre ellos, sino que debe promover actividades que permitan poner 
en práctica tales valores, incorporándolos al repertorio comportamental 
habitual de los estudiantes”. En este sentido, diferentes estudios han 




mostrado que el ApS es una propuesta metodológica especialmente efectiva 
para poner en práctica contenidos teóricos a la vez que se promueve la 
solidaridad, la empatía, el compromiso social, etc. (Folgueiras & Martínez, 
2009).  
En línea con lo anterior, durante el desarrollo del proyecto del 
estudiantado universitario pudo conocer de primera mano algunos asuntos de 
los que no eran conscientes.  
 
Durante la implementación del proyecto los y las discentes estuvieron 
conociendo a representantes de entidades sociales que trabajan en el 
barrio. En el transcurso de los itinerarios realizados, acompañados por 
jóvenes de enseñanza secundaria que habitaban en el lugar, pudieron 
observar situaciones de pobreza que vivían algunas familias, el 
abandono institucional en cuanto a la limpieza de los espacios y 
alumbrado público, el deterioro de algunos edificios y del patío del 
centro de educación primaria, los problemas de convivencia entre 
familias pertenecientes a distintas culturas (gitanos y árabes), los 
proyectos socioeducativos implementados por las entidades sociales, 
etc. Posteriormente estuvieron analizando y debatiendo sobre la 
experiencia vivida (Diario de observación). 
  
Este ejercicio cognitivo, afectivo, ético y relacional favoreció la 
problematización y toma de conciencia de la realidad donde se decidió 
intervenir, y la justificación de la acción socioeducativa a desarrollar. Una 
actuación de carácter educativo y político que sirvió para situar al 
estudiantado como agentes con potencial de cambio individual y social, 
favoreciendo el desarrollo y puesta en acción de su compromiso social. Así 
lo manifestaba el coordinador del proyecto: 
 
El ApS, como práctica experiencial y reflexiva, favorece la formación 
en valores conectados a la justicia social, responsabilidad social, la 
solidaridad, etc., puesto que, para su puesta en acción, necesita de un 
análisis crítico de las necesidades a las que pretende dar una respuesta. 
Los descubrimientos alcanzados durante el proceso ayudan, por un 
lado, a enriquecer los conocimientos previos del alumnado, 
favoreciendo la toma de conciencia crítica de la realidad analizada y, 
por otro lado, al tener que diseñar acciones orientadas a mejorar esa 
realidad, se posicionan como agentes de cambio. Ello comporta un 
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El objetivo que orienta este trabajo es conocer la percepción que tiene el 
estudiantado universitario y el coordinador del proyecto de ApS. 
Teniendo en consideración los resultados alcanzados, se plantean varias 
conclusiones. 
El ApS, como práctica educativa, se puede situar en línea con el 
enfoque de enseñanza-aprendizaje basado en adquisición y desarrollo de 
competencias (Pérez, 2012) o pensamiento práctico (Schön, 1992), 
entendido como un proceso donde los y las aprendices ponen en acción 
conocimientos, habilidades, actitudes y valores para resolver situaciones 
problemáticas en contextos reales. Dicho enfoque supone un salto 
cualitativo en la concepción de la conexión teoría-práctica, ya que la 
visión escolástica plantea una relación lineal y unidireccional, donde la 
práctica está subordinada a la teoría. Afirmaciones que han sido 
refutadas por distintas investigaciones implementadas en lo últimos años, 
así como la experiencia desarrollada por distintos profesionales, donde se 
pone de manifiesto que el mero aprendizaje académico de contenidos 
teóricos no garantiza la formación y permanencia de las competencias 
para la vida (Pérez, 2012).   
En línea con lo anterior, y teniendo en cuenta los hallazgos 
alcanzados, podemos plantear que el ApS se configura como un 
escenario formativo que favorece la retroalimentación de los contenidos 
teóricos con las actividades derivadas del servicio a la comunidad. En 
este sentido, podemos plantear que las prácticas de ApS permiten al 
estudiantado vincular el pensamiento y la acción, así como la 
reconstrucción de lo aprendido mediante procesos reflexivos sistemáticos 
que sirven para orientar y conceptualizar el acontecer de la experiencia 
(Páez & Puig, 2013). 
La reflexión sistemática, antes, durante y después del proceso vivido, 
le sirve a los y las discentes para tomar distancia de lo acontecido, 
requisito necesario para tomar conciencia de los aprendizajes alcanzados 
en relación con las actividades del servicio, los contenidos curriculares y 
con los sentimientos despertados.  




En general, los aprendizajes alcanzados son de naturaleza 
experiencial. El aprendizaje experiencial (Kolb,1984) se basa en una idea 
holística del aprendizaje, en tanto que aborda el desarrollo global de la 
persona enfatizando el protagonismo del aprendiz en la creación de 
sentido y significado en su relación con el mundo (Díaz, 2015). 
Tomando en consideración lo expresado anteriormente, los 
aprendizajes obtenidos durante el proyecto de ApS implementado se 
pueden encuadrar en el modelo de aprendizaje propuesto por Kolb 
(1984), ya que el alumnado a partir de su experiencia, y teniendo en 
cuenta los contenidos de la asignatura, pudo observar de forma reflexiva 
el funcionamiento de distintas organizaciones, los proyectos que 
implementaban los profesionales pertenecientes a las mismas, las 
posibilidades y límites encontrados, analizar la realidad sociocultural 
donde se iba a poner en acción sus actuaciones, implementar proyectos 
junto a otros agentes socioeducativos, etc.; conocimientos que sirvieron 
para poder establecer un diálogo reflexivo entre la teoría y la práctica, 
reconstruyendo así algunas concepciones previas y pudiendo dotar de 
sentido a los aprendizajes alcanzados.  
Para el estudiantado universitario implicado en prácticas educativas 
con enfoque ApS supone el contacto con un proceso formativo 
configurado como un escenario que favorece la adquisición de múltiples 
aprendizajes: estructuras de las distintas organizaciones, historia, 
funciones, relaciones establecidas, proyectos implementados, influencia 
en la población, etc. Aprendizajes propiciados por su relación con 
profesionales de su ámbito profesional, así como por su enganche en la 
articulación de acciones socioeducativas que conllevan la puesta en 
acción de sus saberes alcanzados y dar respuesta a los interrogantes que 
van emergiendo en el proceso. Dichos asuntos sirvieron para mantener el 
interés del alumnado a lo largo del proceso. 
Otra cuestión significativa son los aprendizajes útiles y relevantes 
sobre organizaciones reales, no contemplados en el programa de la 
asignatura, obtenidos a partir de abrir espacios de educación expandida 
donde participan profesionales pertenecientes a distintas instituciones 
públicas y entidades sociales.  
En cuanto al desarrollo del compromiso social, los proyectos de ApS 
se articulan a partir de una mirada crítica a las necesidades sociales 
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detectadas para realizar una contribución positiva a la realidad. Ello 
implica situar al estudiantado como observadores reflexivos y críticos 
con la intencionalidad de acercarse a las causas que sostienen las 
carencias identificadas (Manzano, 2011). Posteriormente, los y las 
discentes, asumiendo un rol protagónico junto a otros agentes 
socioeducativos, diseñan mundos posibles que den respuestas a las 
necesidades detectadas. Un proceso metacognitivo, afectivo y relacional, 
donde se pone en acción el compromiso social del alumnado a través de 
su implicación en la construcción de un proyecto socioeducativo y 
político orientado a mejorar aspectos de la realidad social.  
En el transcurso de dicha acción se ha posibilitado el tránsito de una 
conciencia mágica, donde la aprehensión de la realidad es superficial; a 
una conciencia crítica como resultado de la captación profunda de los 
nexos causales (Freire, 2002).  
Como conclusión, en este estudio se ha evidenciado que el ApS 
promueve la creación de escenarios de educación expandida donde 
participan agencias y agentes pertenecientes al ámbito de la educación 
formal y no formal. Escenarios construidos a partir de la intersección de 
saberes académicos y experienciales y la articulación de acciones 
socioeducativas en contextos reales orientadas a mejorar aspectos de la 
realidad. Todo ello favorece la conexión teoría-práctica, la adquisición 
de aprendizajes múltiples y multidireccionales y el desarrollo del 
compromiso social de los y las participantes.  
En cuanto con los límites de esta investigación, cabe señalar que una 
limitación es su carácter de estudio de caso a partir de un fenómeno singular, 
aunque los resultados pueden significar una nueva oportunidad para 
modificar antiguas generalizaciones (Stake, 2005), así como la transferencia 
de los resultados a otros contextos, dependiendo del grado de similitud entre 
ambos (Guba, 1989). 
Respecto a posibles líneas de investigación, se propone avanzar en los 
siguientes asuntos: 
- Analizar las razones que sostienen la implicación de los distintos 
agentes participantes en las prácticas de ApS. 
- Explorar la influencia de los proyectos de ApS en la adquisición y 
desarrollo de las competencias del alumnado universitario. 
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Abstract 
To be literate, students need to able to think critically and read between the lines to 
find the implicit meanings and ideologies. To help Iranian English language learners 
learn writing as a social action and not independent of social (in)justices and 
(in)equalities, we included critical literacy in a writing course at the University of 
Kashan. We intend to illuminate teacher’s narration about raising students’ awareness 
towards (mal)practices, (in)justices, and (in)equalities of the society in their writings. 
To do so, all 52 undergraduate 3rd-year-EFL learners of English Literature and 
Translation participated in our writing class. The teacher was also an associate 
professor (50 years old) with critical literacy as his main area of research. Students 
were required to write essays as mid-term and final exams. The teacher’s reflection 
on the course in general and on the EFL learners’ reflective essays highlighted that 
teaching writing through critical literacy helped students realize that writing is a 
process dependent on different social and political issues. Students’ growth in critical 
consciousness through their writing reminds teaching practitioners, policy-makers, 
and teacher educators to provide innovation in their classrooms to empower language 
learners with teaching methodologies contrary to what they are accustomed to during 
their learning. It is rare to find such a practice in a higher education context in Iran 
where all K-12 school teachers and university instructors are highly advised to stick 
to the predefined syllabi while the world of teaching and learning practice is changing.  
Keywords: teacher’s narration, educational policy-makers, language awareness, 
critical literacy, writing practice   
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Para una alfabetización de calidad, el alumnado debe pensar críticamente y leer entre líneas para encontrar 
los significados e ideologías implícitos. Para ayudar a los estudiantes iraníes de inglés como lengua 
extranjera (EFL) a escribir como acción social y no independiente de las (in)justicias y las (des)igualdades 
sociales, incluimos la alfabetización crítica en un curso de escritura en la Universidad de Kashan. Con este 
artículo, pretendemos aportar conocimiento alrededor de la narración del profesorado con relación a la 
sensibilización del alumnado hacia las (malas) prácticas, (in)justicias y (des)igualdades de la sociedad en 
sus escritos. 52 estudiantes de 3er año de Literatura y Traducción Inglesa participaron en nuestra clase de 
escritura. El profesor tenía la alfabetización crítica como su área principal de investigación y pidió al 
alumnado que escribieran ensayos como exámenes de mitad y final de curso. La reflexión del profesor 
sobre el curso y los ensayos reflexivos del alumnado resaltó que la enseñanza de la escritura a través de la 
alfabetización crítica ayuda al alumnado a darse cuenta de que la escritura es un proceso que depende de 
diferentes problemas sociales y políticos. El incremento en la concienciación crítica del alumnado a través 
de sus escritos insta a docentes, responsables políticos y formadores de docentes a promover la innovación 
en sus aulas para capacitar a los estudiantes de idiomas. No es común encontrar una práctica de este tipo 
en la educación superior en Irán, donde se recomienda encarecidamente a todos los maestros de escuela e 
instructores universitarios que se apeguen a los programas de estudio predefinidos mientras el mundo de la 
práctica de enseñanza y aprendizaje está cambiando.  
Palabras clave: narrativas del profesorado, decisores políticos educativos, conciencia del lenguaje, 
alfabetización critica, práctica escritura  




eacher and students form a community where the main goal is to 
learn successfully. Though, there are much focus on results than 
process of learning; it is the teachers’ duty to empower students 
with more novel ideas, principles, and practices of teaching (English 
language teaching, in our case) to remind them not to stick to some clichéd 
methodologies which cannot help students survive in our today’s society. We 
can consider teaching critical literacy as one of those techniques which aims 
to helps students identify the differences between mere learning of language 
skills and being able to use language for success in group discussions, writing 
argumentative passages, and also winning debates where other ideologies are 
discussed. This is the missing ring in our educational system where it seems 
our teachers and teacher practitioners prefer to exactly transfer what they 
know about teaching than trying to be more creative and critical in their 
profession which next generations of society are trained in schools. The focus 
of English language teaching (English as a Foreign Language/ EFL) in Iran 
is on training students to be mere proficient learners of language skills. It is 
believed that such excessive emphasis leads to the failure of formal teaching 
syllabi to train proficient learners which, in most cases, are developed by 
higher order educational policy-makers; hence, the learners’ needs and 
teachers’ real-lived teaching experiences are not taken into account. Luo, 
Lin, Chen, and Fang (2015) stressed that: 
 
English communication is recognized as the 21st century essential 
competence. To equip learners with this competence, EFL educators’ 
goal is to make language learning engaging and effective. 
Communicative Language Teaching (CLT) is an effective method for 
achieving Communicative Competence and has been found to have a 
positive effect on communication performance. (p. 320)   
 
One more goal of language education is to encourage language learners 
to think and act as critical readers and writers. It is believed that, nowadays, 
we are living in a community of people with different social, cultural, ethnic, 
and religious backgrounds; hence, our students need to be acquainted with 
the pertinent skills required to survive in a community of totally divergent 
competing ideologies. Goatly (2000, p. 1) defined critical as “explaining how 
T 
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the world and our relationships within it and to it are constructed through 
reading and writing”. Therefore, language teachers and teacher trainers are 
advised to provide opportunities for learners not to stick to those clichéd 
textbooks and syllabi (Table 1); rather, they need to learn the basics of critical 
literacy which empowers them to challenge the (un)seen biases, injustices, 
inequalities, and malpractices both within the contexts of learning and 
teaching as well as at the larger society as soon as they join the community 
of political practices.  
 
Table 1.  










Main focus is on teaching language skills separately and out of its real 
context 
Language learners’ communication and dialogue capabilities are dismissed 
Grammar Translation Method (GTM) is the prevalent methodology among 
language teachers 
Students’ needs analysis, their rights, and voices are not taken into account 
during materials development processes, course designing, assessment, and 
selection procedures 
Communicative Language Teaching (CLT) is introduced in 2012 in ELT 
textbooks of public schools; but GTM still shapes the teaching practice 
 
Therefore, in the case of teaching and learning English, educational 
policy-makers and authorities of the Ministry of Education and Ministry of 
Science, Research and Technology (MSRT) are advised to remember that 
further skills and proficiencies are needed beyond the basic language skills, 
as the function of language is more than giving and receiving information. 
Gee (1999, p. 1) described this function of language as “language-in-use is 
everywhere and always political”. Hence, policy-making bodies at the top-
level of decision-making and teachers as the executive bodies of those 
policies need to believe that it is not appropriate to focus on separate teaching 
of language skills or communicative abilities in each language teaching 
curriculum and syllabus; rather, students should be empowered with critical 
literacy practices. Unfortunately, the practice of critical literacy within the 
educational realm of teaching and learning in Iran, where English is taught, 
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learned, and spoken as a foreign language, is not well-embraced due to a list 
of never-ending reasons such as “the prevalence of the transmission model 
of teaching and learning, [and] the insular nature of the education system [in 
teacher education courses]” (Safari, & Rashidi, 2015a) and also “teachers’ 
preference for a socio-politically neutral stance” (Safari, & Rashidi, 2015c, 
p. 103). Heijltjes, van Gog, Leppink, and Paas (2015, p. 487) began their 
research query by indicating that “acquisition of critical thinking skills is 
considered as an important goal in higher education, but it is still unclear 
which specific instructional techniques are effective for fostering it”. It is 
critical to remind teacher trainers to empower student teachers as well as 
language learners with the principles and practices of concepts such as 
critical thinking, critical pedagogy, and critical literacy as the latter is the 
main theme of our research practice within an EFL writing course at 
undergraduate level. We believe that teachers and students respectively 
should be trained and obtain such a professional development to enable them 
to challenge the (un)seen injustices and biases within the classroom walls and 
further in larger society. Safari (2016, p. 1), for instance, investigated how 
EFL testing parties’ rights in testing and assessment are not taken into 
account during development, administering, and evaluation of such tests as 
“The oppressive nature of tests, the marginalization of powerless testing 
parties, the asymmetrical power relationships, and the broader detrimental 
consequences and impacts of tests” are highly manifested among testing 
parties in Iran. King and Bigelow (2016, p. 1) also mentioned that 
“researchers have documented not only how tests serve as a powerful means 
of implementing language and education policy, but often as the policy itself” 
which resemble violation of educational stakeholders’ rights.  
Norton and Toohey (2004, p. 1) investigated the power relationships in 
language learning and claimed that “language is not simply a means of 
expression or communication; rather, it is a practice that constructs, and is 
constructed by, the ways language learners understand themselves, their 
social surroundings, their histories, and their possibilities for the future”. 
Johnson and Johnson (2015, p. 221) also claimed that “while language policy 
is often portrayed as multiply layered, or taking place across multiple levels 
of policy activity, we argue that language policy arbiters wield a 
disproportionate amount of power relative to other individuals in a particular 
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level or layer”. So, it is misleading to us in everyday practice of teaching if 
we consider literacy as the mere ability of reading and writing skills which 
are taught and learned separately within our classrooms. However, this 
failure might be the main reason for reforms which occur in educational 
systems. In-line with the reforms in educational systems, Safari and 
Sahragard (2015, p. 84) found that “if the new English language reform and 
policy turn out to be successful at the national level, the government is 
necessarily required to take actions towards the elimination of potential 
impediments which block the materialization of the new curriculum”. Freire 
(1970) also considered literacy as “reading the world” rather than reading the 
words. So, nowadays to be literate means not only be able to read and write, 
but also to have critical eyes to see the hidden ideologies and thinking behind 
the texts. Halliday (1973) stated that literacy is socially constructed because 
language intermediates the cultural and social realities within which people 
live. So, the definition of being literate is illuminated by the power 
relationship and competing ideologies of the society. Freire (1970) 
emphasized that proponents of critical literacy consider literacy as a means 
of empowering the oppressed parties through education against the imposed 
oppression on them in their societies.  
Safari and Rashidi (2015a) emphasised that to empower learners with 
pertinent tools to survive in the above-mentioned societies where competing 
ideologies are living together, we need teachers who are well-acquainted 
with the relevant tools and have the power and willingness to train socially 
constructed learners. They further concluded that  
 
policy makers, educators, and teachers needed to adopt alternative 
ideologies, theories, and practices in order to improve pre-service and 
in-service teacher education for English language teachers in Iran. 
However, any action taken towards this transformation should be given 
careful consideration as it is socio-politically, culturally, and 
ideologically bound (p. 201) 
 
It is also highlighted by Safari and Rashidi (2015b) that  
 
Through the connection of word to the world, or the relationship 
between classroom learning and students’ lived experiences and 
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worlds, teachers can create social transformation and empowerment in 
the marginalized students’ lives. However, teachers as the 
transformative intellectuals can facilitate this transformative process 
only if they are equipped with the critical theories, theoretical 
underpinnings and practical implications of CP (p. 39) 
 
In this regard, Freire and Macedo (1987) stressed that teachers who help 
students learn the already existing injustices and biases in society, should 
reconstruct their knowledge about language skills and move beyond the 
traditional objectives of the language courses that emphasize learning and 
teaching basic language skills. 
 
The Practice of Critical Writing in EFL Writing Classrooms  
 
Wallace (1992) criticized the writing tasks in materials for EFL learners, as 
her critique is based on a social practice view of literacy. Theodotou (2017, 
p. 143) also mentioned that “Literacy is a very important aspect in people’s 
lives as it equips them with the necessary skills and knowledge to interact 
effectively in the society”. Wallace (1992) also encouraged the practice of 
critical reading of public literature such as newspapers, magazines and 
advertisements to help learners write more critically. Wallace (1992, p. 71) 
also indicated that part of her approach is based on the following questions 
before reading a text: "1) Why do you like to read about the topic?; 2) How 
do you like to read about the topic?; and 3) What other ways of reading about 
the topic are there?". In another piece of research, McKinley (2015, p. 184) 
“makes the argument that we need to situate student’s academic writing as 
socially constructed pieces of writing that embody a writer’s cultural identity 
and critical argument”. 
Considering the great importance of critical literacy for students as 
members of a future society, it is significant to fill this gap by conducting 
research on empowering learners with critical literacy as a tool to write freely 
about their ideologies. Therefore, teaching critical literacy helps students 
realize that writing is a process in which the writer deals with a text in a social 
context. In line with our research practice, Mehta and Al-Mahrouqi (2015, p. 
23) also found that “continuous practice, both oral and written, provide 
opportunities for students to develop their critical literacy abilities as they 
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become more successful in incorporating nuanced and critical ideas into their 
academic writings”. It needs to be mentioned that narrative inquiry shapes 
the practice. Connelly and Clandini (1990, p. 2) stressed that 
 
the study of narrative is the study of the ways humans experience the 
world. This general concept is refined into the view that education and 
educational research is the construction and reconstruction of personal 
and social stories; learners, teachers, and researchers are storytellers and 
characters in their own and other's stories.  
 
One of the shortcomings of our teaching practice in Iran is that we rarely 
access teachers’ narration of their real lived experiences in the classrooms. 
So, the teacher’s reflection intends to portray the adoption of critical literacy 
within the EFL context of Iran, to highlight the teacher’s successful 
experience of teaching critical literacy in Iran, and to report how does EFL 
learners’ criticality increase in their writings. 
 
Methodology: Teacher’s Narration of Critical Literacy Practice  
 
The teacher of the course was an associate professor whose main areas of 
research and practice are critical literacy, critical discourse analysis, critical 
pedagogy, critical applied linguistics, and writing. He has extensive teaching, 
research, and living experience in different countries. He was also aware of 
the main teaching techniques and methodologies in those areas as he has 
extensively published (articles/ books) in these areas (he asked researchers 
to be anonymous). All 52 undergraduate 3rd-year-EFL learners of English 
Literature and Translation (females: 33/ age range: 22-27; males: 19/ age 
range: 23-26) participated in our writing class. An Oxford Placement Test 
(OPT) of a 60-item multiple-choice test of grammar and reading texts was 
adopted to determine the students’ level of language proficiency at the first 
session of the semester. All the test items examined reading comprehension, 
meaning, and writing. 
The use of the available textbooks was considered to be inappropriate for 
critical literacy classrooms because one of the most important issues in 
teaching critical literacy is that the adopted texts should be highly related to 
the students’ real lives and daily experiences (Shor, 1992). As Shannon 
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(1995) claimed, critical literacy content needs to stem from the students’ 
lives; hence, our students will never consider classrooms as segregated areas 
from the larger society. Shor and Pan (1999, p. 52) also suggested that 
“critical teachers should not rely on traditional textbooks as the mainstay of 
the curriculum but should center instruction around themes drawn from 
learners’ social reality, using students’ concerns and issues as the starting 
point”.  
Based on the above advice to select sources which are relevant to learners’ 
real life experiences, the instructor adopted Current Controversial Issues 
(Malekpoor, & Rahimi, 2009) to talk about its embedded topics. The 
following textbooks Becoming a Critical Thinker (Ruggiero, 2009) and 
Reason to Write (Vallis, 2010) were also the instructor’s choice to teach the 
theories of critical thinking and writing critically. Students' reflective essays 
– one as a mid-term assessment and one as a final exam- were also used to 
examine students’ critical literacy development during the course.  
As we were supposed to have both students of English Translation and 
Literature, obtaining permission from the Vice-chancellor in Education was 
the main step prior to conducting the course. Further, the syllabus was 
designed for a fifteen-session course. An OPT was administered at the first 
session of the class to find our participants' English language proficiency and 
the instructor gave an overview of the course to let them know what they are 
supposed to learn, so fourteen sessions remained for teaching a critical 
literacy-oriented writing class.  
One of the main drawbacks in our teaching and learning continuum is the 
lack of attention to the students’ thinking about empowerment. In the first 
seven sessions, the instructor's focus was on the book “Becoming a Critical 
Thinker” to make students aware of the critical thinking phenomenon and the 
ways in which they can develop a critical mind to see the hidden assumptions 
behind the texts. Our students still suffer from lack of well-established and 
practical techniques for effective learning. Novelty of ideas and issues within 
the very beginning chapter of the textbook raised students’ thirst for learning 
as they were confronted with innovative ideas and words contrary to their 
already-shaped concept towards learning. Then, students learned the very 
preliminary concepts and fundamentals of thinking which most of us might 
have not yet learned the process of thinking. Learning how to be convincing 
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and persuasive was the next technique which students enthusiastically tried 
to learn and incorporate within their learning practices. “Becoming an 
individual”, “Evaluating arguments”, “Recognizing errors in thinking”, and 
finally, “Applying your thinking skills” were the remaining chapters which 
guided students through a practical and step-by-step continuum to learn to 
think and further act as a critical thinker. Miri, David, and Uri (2007, p. 367) 
highlight that “the compelling empirical evidence shows that if one 
knowingly, persistently and purposely teaches for promoting higher order 
thinking among her/his students, there are good chances for success”. In our 
class, students worked in groups to discuss what is taught in the class and 
further time is also provided for them in case they need to remain in the class. 
Students were seated in circle-like groups to work on each section of the 
chapters. At the end of each session, students wrapped up their understanding 
of each section based on their notes in the page margins and further 
elaborations were also provided for the students if they confronted vagueness 




Figure 1. Sample of Students’ notes on textbooks page margins 
 
 
The teacher also took further notes from the students’ feedback or their 
reactions during teaching practice, for instance:  




I had a very basic image of thinking! The process which happens 
unconsciously within our minds. It’s the first time I have a course which 
deeply manoeuvres over thinking practice. The content of the textbook 
is also contrary to what I’ve read over the years from primary to now as 
an undergraduate student of English. (Student from GROUP 1)  
 
I feel teaching/learning environment which happens in developed 
countries. Where students have the control of the class with no fear of 
being challenged by their peers or the teacher. The practice of group 
work, sitting in a circle for face-to-face interactions, sharing our 
understanding and not oral presentation of verbatim memorizations, 
and the practice of thinking were all missing activities during my whole 
learning continuum. (Student from GROUP 2) 
 
In this regard, Miri, David, and Uri (2007, p. 366-367) also claim that  
 
…teaching strategies of many of the science (and also non-science) 
teachers are not always compatible with the fostering and development 
of students’ higher order thinking. [They also mention] that 
conventional teaching is short of preparing students to our ever-
changing and challenging world that requires the making of 
critical/evaluative thinking-based rational decisions.  
 
It also needs to be mentioned that the students were also required to work 
on the topics discussed in the Current Controversial Issues which dealt with 
the most debated social and cultural issues of their everyday lives. As 
teaching thinking techniques were in progress, students were asked to put 
into practice those learned techniques to discuss about those social and 
cultural issues during the class and further in their free time (as an audio-
recorded session, 3 in total). 
The course instructor was fortunate enough to have committed students 
who delved into the course to learn new ideas and be different from their 
peers in previous years who are not familiar with such principles and 
practices of criticality. The instructor's focus for the next three sessions was 
on the textbook entitled “Reason To Write” for encouraging the learners to 
manipulate the texts for writing from a critical perspective based on their 
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learning in previous sessions. Vallis’s (2010, p. xiii) preface to the book 
illustrates how such a textbook guides student to incorporate critical literacy 
techniques into their writing. It is mentioned that “Reason to Write makes a 
clear distinction between critical thinking, rhetoric, informal and formal 
logic, and analysis, for the purpose of demonstrating various connections 
between ways of thinking, and stages of writing”. Hence, the teachers’ main 
focus, for these three sessions, was on exclusive presentation of textbook 
content and reminding students how to incorporate their early learned critical 
thinking techniques into their writing based on the textbook chapters. One of 
the EFL undergraduate students’ concerns was “what is the use of writing?” 
So, they learned the reason behind writing and how voices are explicitly/ 
implicitly put into words.  
The place of critical thinking in writing was the next step to engage 
students with the texts, not as a mere piece of ordered words, rather as a 
portrait of ideologies and thinking which are written based on a critical 
thinker’s mindset. Empowering students to raise critical questions which are 
of interest to a group of audiences was the next step for learning from a 
critical perspective. And further, how to organize their words into a well-
grounded written piece which engages readership were the remaining steps 
for teaching practice during those three sessions. Students formed groups of 
four (13 groups in total) at the beginning of the course in order to participate 
in small group discussions throughout the course. Each group was supposed 
to present new ideas and information based on what they have learned from 
the course and topics discussed in the textbook. It is also interesting to note 
that other students immediately joined the presenter if he/she failed to 
elaborate their understanding of the text.  
Our students were required to write reflective essays based on the topics 
which were corresponding to controversial issues of Iran. However, they 
were asked to submit two reflective essays on the issues discussed in the class 
during the course, one as a mid-term and the other as a final work at the end 
of the course. Students' reflective essays were used to capture their responses 
to the issues discussed in class and to examine students’ critical literacy 
development. It also needs to be highlighted that students not only presented 
their learned techniques through those proposed reflective essays; rather they 
tried to write their reflections about surrounding issues and concerns which 
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are of high priority among politicians and authorities. The instructor 
reminded students to be in constant contact through email as soon as they 
needed any further help in their writing practice. 
The teacher’s aim was to strike a balance between teaching language 
skills and critical literacy. So, he helped students take a critical stance 
towards the writing materials. The teacher also reminded students of their 
power to look at the writings through personal reflections and a critical lens. 
This kind of engagement was achieved by asking critical questions to 
promote students' critical consciousness. In this study, even though the 
teacher used those two textbooks as the mainstream of teaching, he tried to 
engage students in critical discussions by posing critical questions. Cervetti 
(2004, p. 6) also stresses that “the varied strategies that encourage students 
to take a critical stance toward text include textual analysis, dialogue, and 
questioning, or problem posing, which typically characterize critical 
practice”. Figure 2 portrays one of those sessions when issues about 
suppression of students’ voice, students-teacher relationship, and critical 




Figure 2. Students’ discussion about students’ voice & students-teacher relationship 
in class 
 
McLaughlin and DeVoogd (2004, p. 81) indicated that “in order to see 
things from a different perspective, students must feel that they have 
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permission to think beyond the text”. So, the instructor tried to engage 
students as much as possible in the process of dialogue and provide them 
with a chance to challenge the inequalities and injustices of the surrounding 
community. We also found that thinking and writing are ongoing processes 
which were also the core of our teaching practice during the academic 
semester. To do so, we need to remind teachers to adopt further roles beyond 
that of a basic teacher. 
 
Results: Teacher’s Practice to Improve Students' Critical Literacy 
Awareness  
 
A total of 104 reflective essays were gathered based on temporary marriage 
and Hijab is an attitude not a fashion. Students were supposed to highlight 
their main ideas in different colors in their writings which are briefly presented 
in Figure 3. Then, the teacher presented students’ ideas within two main 
headings of emotional and financial support for women (for text on temporary 
marriage) and use of Hijab to protect modesty and privacy (for text on Hijab 
is an attitude not a fashion) respectively. The main aim of the course was to 
help the learners present their ideas in their writings based on the techniques 
of critical literacy. As we deal with human beings, we will have different 
ideologies. In this regard, some samples of the students’ writings (as Pros and 
Cons) are also provided. 
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Figure 3. Students’ key ideas in their writings 
 
Emotional-Financial Support for Women  
There is the other side of the coin nonetheless; some students claimed that 
temporary marriage could have a constructive positive influence on the 
family members especially the widows or women influenced by broken 
families. The focus of their argument has been the economic problem 
inflicted upon such poverty-stricken women. A woman who has experienced 
the harrowing mishap of divorce is extremely vulnerable and needful of 
emotional and economic support. They think temporary marriage can be 
utilized as a mean to save such women from the helplessness and desperation. 
Aside from the economic importance of temporary marriage, it can provide 
women with the emotional certainty and attention they need. 
 
Widows are in a catastrophic and psychologically shaky situation and 
repercussions of their failure is undoubtedly far reaching. In case they 
are able to develop a new kind of healthy and warm relation with the 
partner they like, the likelihood of other serious breakdowns 
dramatically diminishes. Isolation, segregation and solitude are 
detrimental to their mental and physical health and temporary marriage, 
if properly exercised, can have a healing effect on them. I also 
remember one of the widows’ feelings where we met while commuting 
by train “I can also continue and turn into a permanent kind of relation 
in case it is appropriately perpetuated based upon mutual understanding 
and reciprocal love and attention”. Student #24 
 
Some of my friends have the experience of re-marriage in their family 
and among their friends. They rarely talk about such cases as the 
prevalent atmosphere of our culture provides no chances to talk about 
these issues freely especially if we have personal experience about these 
issues. Student #38 
 
Such women really need help and support especially in terms of 
emotional and financial needs. Successful re-marriage is the best choice 
and it even can provide promising choices for prosperity of the widows. 
Student #49 
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Students’ raising awareness happened during and at the end of the course 
as it was also evident in their writings. Some of the opponents’ criticisms are 
also presented which is fewer than the proponents of the issue of temporary 
marriage.  
 
I believe in the idea that disseminating or practicing such a tradition 
will lead to immorality and unethicality. I think if we agree with the 
concept of temporary marriage, the codes of behaviour are blatantly 
violated. Hence, the aftermath of such practices would no doubt be the 
spread of moral laxity. Student #34 
 
Women's rights for virtue faith and divinity are trespassed and infringed 
upon by the laws allowing short lived transient and purely shallow as 
well as exclusively physical relationships. Women, in this way, are 
treated as second hand citizens who are only suitable for whimsical 
desires of the men who use abuse and dispense with them afterwards. 
Student #41 
 
I reject it because of the presumed damage it can inflict upon the 
foundation of family. As you know, the family structures in Iran are 
extremely harmonized and cohesive. The social network and family ties 
are very much interrelated and family members are inextricably 
intimately tied. Owing, no doubt, to the religious and cultural rituals 
and rites in the country, the family has gained a very respectable aura 
of even divinity and spirituality the violation of which has been deemed 
for long egregious and appalling. Student #22 
 
It can bring about social and religious stigma to the family so severely 
so much so that the family may go through traumatic experience leading 
to its final deterioration and havoc. Student #03 
 
Use of Hijab to Protect Modesty and Privacy  
Based on this perspective, women need to adopt influential methods to 
maintain their dignity and value. One of the most useful ways to guarantee 
this sense of value and modesty has turned out to be Hijab.  
 
There are always dark sides to life and the sun is not always beautifully 
shining. The rates of crimes such as rape are indicative of the fact that 
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men are from flawless and immaculate. Women's curves if obviously 
perceived by men can lead to stimulation of their desires. Hence, it is 
taken for granted that women need to protect themselves one way or 
another from the potential problems and pitfalls. Hijab can be 
considered as defensive and protective shield against the male ogles and 
flirtatious tendencies. It is a sign of respect and value for women as 
mentioned in Islamic traditions likening women to pearl covered by 
Hijab. Student #37 
 
A Muslim woman is not an instrument in the hands of companies and 
organizations to spread their culture of sensuality and consumerism. 
They are not abused by powerful agencies hungry for money and clout. 
They are well aware and conscious of the sad fact that their looks and 
bodies can be the stimulating factors for advertisement agencies. They 
are not sexual tools employed by media to perpetuate material and 
superficial ideologies. Student #5 
 
Hijab is by no means an unambiguous unequivocal concept, it is replete 
with complexities and intricacies making its full understanding and 
practice a hard nettle grasp. It is erroneously presumed to have a 
restrictive nature dampening Muslim's desire for joy and fun. Hijab is 
not a joy killer though. Mostly, people consider it as a hurdle or 
impediment on the way of fun and pleasure. It is wrongly seen as 
constraints imposed on Muslim women limiting their abilities and 
destroying their lives. It is notoriously tough and harsh and believed to 
have imprisoned the women denying them any joviality agility and 
vitality. It is considered a pain in the neck indeed! It unfortunately is 
seen as a police controlling every inch of women's movements. Student 
#11 
 
It is a blessing in disguise, it makes Muslim distinct from others in terms 
of their identity and their beliefs. It is an internal police, not an external 
controlling agent, giving Muslim women voice, power and discipline. 
Muslim women opt for it based on profound understanding and analysis 
of Islamic regulations rather than their perception and spineless docile 
obedience. They have mostly delved deeply into the building blocks 
and the stumbling blocks of such laws and came up with the necessary 
insight and inspiration as to their decision to wear it. They have 
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fathomed the fact that it is an obligatory condition and commandment 
inherent in the true essence of Islam. Student #52 
 
Some few students also presented their ideas as opponents: 
 
They wear Hijab not out of an internal profound understanding but due 
to some confinements instilled in them, they simply cannot do 
otherwise. Student #04 
 
Women have to follow very formidable dress codes while the dress 
codes intended for men are quite lax and flexible. Student #19 
 
So, in a teaching and learning cycle where teachers are well-prepared to 
teach theories of critical literacy, and adopt these in their classroom practices, 
learners learn critical literacy as more than mere sets of language skills 
(Banks, 2003; Gee, 1997). So, critical literacy involves understanding the 
ways in which language and literacy are used to accomplish social ends. 
Bomer and Bomer's (2001) perception of critical literacy also deals with 
empowering learners with the critical literacy as a tool to empower students 
to read and write for social actions with the intended goal of voicing inner 
ideologies and behaviours, changing the world, and challenging the injustices 
of the surrounding communities. 
 
Conclusion: Critical Literacy in an EFL Writing Course in Iran  
 
Though undergraduate students in Iran might be aware of the scope and 
definition of critical literacy; there is, however, no emphasis to work on such 
issues within classroom syllabi. Teaching practitioners also prefer to stick to 
the clichéd materials for their teaching practice to prevent being thought of 
as ‘the one who swims against the river’ (especially in university where they 
have more freedom to select the sources based on the nature of the course, 
students’ needs and level of proficiency, and use of the most recent and 
updated materials). Teaching practitioners also prefer not to be challenged 
for teaching concepts or materials which are not yet taught in previous years 
at that level of teaching. Even in some cases, the lack of teachers’ knowledge 
about the ways to practice pertinent techniques of critical thinking and 
REMIE – Multidisciplinary Journal of Educational Research, 10(1)95 
 
 
critical literacy as well as its integration into other courses might be the 
reason why these concepts are not introduced into our teaching practice. 
Therefore, our students just have a very vague understanding of these 
concepts. In this regard, we included critical literacy into our writing course 
syllabus to improve the students’ critical literacy with an emphasis on their 
writing skill.  
The students’ reflections are considered emancipatory as students will be 
well-empowered to bring about social change for a more democratic society 
as the students’ thinking and behaviour in their classrooms affects their 
actions and personalities in the future. In other words, when students 
produced texts which differed from what they were accustomed to (from 
beginning days of schools until their higher education studies), highlighted 
the changes which may happen in their future lives as members of society as 
they will have the power to voice their ideas and mentality (Giroux & Penna, 
1979; Heyward, 2002; Houser & Frymier, 2009; Bradbury-Jones, Sambrook, 
& Irvine, 2011; Peoples, 2015) and increased their consciousness. 
In this study, the researcher’s focus was on the concept of critical literacy 
as an instructional approach advocating the adoption of critical perspectives 
toward text. We outlined the idea that critical literacy can encourage readers 
to actively analyze texts and offered strategies for uncovering underlying 
messages. We also elaborated on different theoretical perspectives on critical 
literacy which have produced different pedagogical approaches to teaching 
and learning foreign languages. We also highlighted, that readers and writers 
alike, need to adopt a deep critical and even questioning approach. The 
important thing is being able to have a discussion with others about the 
different meanings a text might have and teaching the potentially critically 
literate learner how to think flexibly about it. Here we explored the 
experience of Iranian EFL learners (in their writing samples) who received 
instruction from a critical literacy perspective towards writing.  
Findings show that such an approach increased learners’ engagement with 
texts on the one hand, and the learners developed their critical awareness 
through their feedback and writings based on the raised questions in the text 
on the other hand. Our participants were not only taught to be EFL writers, 
rather they were also trained to be socially responsible members who have 
the power to challenge the seen and unseen injustices and biases in their 
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surrounding society. The findings of this study have pedagogical significance 
for teachers, teacher trainers, student teachers, policy-makers, parents and 
material developers to learn that students are not deprived members of our 
societies, rather they are expected to be well-acquainted with pertinent tools 
of critical literacy and pedagogy to have the power to voice their ideas in 
future real-life situations. We are trained in an educational context where the 
teacher is supposed to be the main authority. For years, Grammar Translation 
Method (GTM) was (and in most cases, it is still used) the prevalent 
methodology of teaching English at schools and universities. Our participants 
also have had the same experience. For years, we have learned not to 
challenge our teachers in class as he/she is the all-knowing character of the 
class and we are mere passive recipients of teachers’ feeding (transmission 
of knowledge) (Tohidian, 2016).  
We experienced an educational reform in materials development for 
teaching English at high school as the teaching practice witnessed a shift of 
focus from GTM to Communicative Language Teaching (CLT) where the 
focus is on dialogue and collaboration between Students and between 
Students and their Teacher. The present research practice reminds us (as 
educational stakeholders) that we need (and have to experience) a change of 
focus in teaching methodologies of writing skill in ELT classrooms. For 
years, we are teaching for the sake of testing/ assessment (mid-term or final); 
hence, surface learning happens while deep learning is taken for granted 
among educational corresponding bodies. Finally, this piece of research has 
shed further light on a road towards a more successful English language 
teaching practice where real training of students happens rather than the mere 
teaching of specific rules of English. 
 
Acknowledgement 
It is to acknowledge Neil Taylor (Reader at School of Education and Social Work, University 










Banks, J. A. (2003). Diversity and citizenship education: Global perspectives. San 
Francisco: Jossey-Bass. 
Bomer, R., & Bomer, K. (2001). For a better world: Reading and writing for social 
action. Portsmouth, NH: Heinemann. 
Bo-Ru, L., Yu-Lun, L., Nian-Shing, C., & Wei-Chieh, F. (2015). Using Smartphone 
to Facilitate English Communication and Willingness to Communicate in a 
Communicative Language Teaching Classroom. IEEE 15th International 
Conference on Advanced Learning Technologies. doi: 
10.1109/ICALT.2015.22  
Bradbury-Jones, C., Sambrook, S., & Irvine, F. (2011). Empowerment and being 
valued: A phenomenological study of nursing students' experiences of 
clinical practice. Nurse Education Today, 31(4), 368-372. doi: 
10.1016/j.nedt.2010.07.008  
Burbules, N., & Berk, R. (1999). Critical thinking and critical pedagogy: Relations, 
differences, and limits. In T. Popkewitz & L. Fendler (Eds.), Critical theories 
in education. New York: Routledge. 
Cervetti, G. (2004). Critical literacy: Struggles over meaning. Unpublished doctoral 
dissertation, Michigan State University. 
Connelly, F. M., & Clandinin, D. J. (1990). Stories of Experience and Narrative 
Inquiry. Educational Researcher, 19(5), 2–14. 
doi:10.3102/0013189x019005002  
Freire, P. (1970). Pedagogy of the oppressed. New York: Herder & Herder. 
Freire, P. & Macedo, D. (1987). Literacy: Reading the word and the world. London: 
Routledge & Kegan Press. 
Gee, J. P. (1999). An introduction to discourse analysis: Theory and method. 
London: Routledge. 
Giroux, H. A. & Penna, A. N. (1979). Social education in the classroom: The 
dynamics of the hidden curriculum. Theory & Research in Social Education, 
7(1), 21-42. doi: 10.1080/00933104.1979.10506048 
Goatly, A. (2000). Critical Reading and Writing: An Introductory Coursebook. 
USA: Routledge. 
Halliday, M. A. K. (1973). Exploration in the functions of language. London: 
Edward Arnold. 
Heath, S. B. (1991). The sense of being literate: Historical and cross-cultural 
features. In R. Barr, M. L. Kamil, P. Mosenthal, & P. D. Pearson (Eds.), 
Handbook of reading research. New York: Longman. 
98 Tohidian & Khorsandi Taskoh –Teaching Critical Literacy 
 
 
Heijltjes, A., van Gog, T., Leppink, J., & Paas, F. (2015). Unraveling the effects of 
critical thinking instructions, practice, and self-explanation on students’ 
reasoning performance. Instructional Science, 43(4), 487-506. doi: 
10.1007/s11251-015-9347-8 
Heyward, M. (2002). From international to intercultural: Redefining the 
international school for a globalized world. Journal of Research in 
International Education, 1(1), 9-32. doi: 10.1177/147524090211002 
Houser, M. L. & Frymier, A. B. (2009). The role of student characteristics and 
teacher behaviors in students’ learner empowerment. Communication 
Education, 58(1), 35-53. doi: 10.1080/03634520802237383 
Johnson, D. C., & Johnson, E. J. (2015). Power and agency in language policy 
appropriation. Language Policy, 14(3), 221-243. doi: 10.1007/s10993-014-
9333-z 
King, K., & Bigelow, M. (2016). The language policy of placement tests for 
newcomer English learners. Educational Policy, First Published December 4, 
2016. doi: 10.1177/0895904816681527 
Malekpoor, Z., & Rahimi, A. (2009). Current Controversial Issues. Jungle 
Publication, Tehran, Iran. 
McKinley, J. (2015). Critical argument and writer identity: Social constructivism as 
a theoretical framework for EFL academic writing. Critical Inquiry in 
Language Studies, 12(3), 184-207. doi: 10.1080/15427587.2015.1060558 
McLaughlin, M., & DeVoogd, G. (2004). Critical literacy: Enhancing students’ 
comprehension of text. New York: Scholastic Inc. 
Mehta, S. R., & Al-Mahrouqi, R. (2015). Can thinking be taught? Linking critical 
thinking and writing in an EFL context. RELC Journal, 46(1), 23-36. doi: 
10.1177/0033688214555356  
Miri, B., David, B. C., & Uri, Z. (2007). Purposely teaching for the promotion of 
higher-order thinking skills: A case of critical thinking. Research in Science 
Education, 37(4), 353-369. doi: 10.1007/s11165-006-9029-2 
Norton, B., & Toohey, K. (2004). Critical pedagogies and language learning. 
Cambridge University Press. 
Peoples, P. (2015). Empowering students through language & critical thinking: The 
Bard college language & thinking program. Educational Studies. Moscow, 
no4, 116-131. doi: 10.17323/1814-9545-2015-4-116-131 
Ruggiero, V. R. (2009). Becoming a critical thinker: A master student text. (6th ed.). 
Houghton Mifflin Company, Boston: New York 
REMIE – Multidisciplinary Journal of Educational Research, 10(1)99 
 
 
Safari, P. (2016). Reconsideration of language assessment is a MUST for 
democratic testing in the educational system of Iran. Interchange, (Online 
First) 1-32. doi: 10.1007/s10780-016-9276-8 
Safari, P. (2017). A critical reflection on (re)construction of my identity as an 
English language learner and English teacher. Professional Development in 
Education, 44(5), 704-720. doi: 10.1080/19415257.2017.1387866 
Safari, P. & Rashidi, N. (2015a). Teacher education beyond transmission: 
Challenges, concerns, and opportunities of Iranian EFL teachers. Issues in 
Educational Research, 25(2), 187-203. 
Safari, P., & Rashidi, N. (2015b).  Iranian teachers’ voices on the pedagogy of word 
and world. Journal of Social Science Education, 14(4), 39-52. doi: 
10.2390/jsse-v14-i4-1443 
Safari, P., & Rashidi, N. (2015c). A move towards postmethod pedagogy in the 
Iranian EFL context: Panacea or more pain? PASSA, 50(July-December), 95-
124. 
Safari, P., & Rashidi, N. (2018). Democratic assessment as scales of justice: the case 
of three Iranian high-stakes tests. Policy Studies, 39(2), 127-144. doi: 
10.1080/01442872.2018.1435042  
Safari, P., & Sahragard, R. (2015). Iranian EFL teachers’ challenges with the new 
ELT program after the reform: From dream to reality. Khazar Journal of 
Humanities and Social Sciences, 18(4), 65-88. doi: 10.5782/2223-
2621.2015.18.4.65 
Shannon, P. (1995). Text, Lies, & Videotape: Stories about Life, Literacy, & 
Learning. Portsmouth, NH: Heinemann Educational Books, Inc. 
Shor, I. (1992). Empowering education: Critical teaching for social change. 
London: University of Chicago Press. 
Shor, I., & Pan, C. (1999). Critical literacy in action: Writing words, changing 
worlds. Portsmouth, NH: Boynton/Cook Heinemann. 
Theodotou, E. (2017). Literacy as a social practice in the early years and the effects 
of the arts: a case study. International Journal of Early Years Education, 
25(2), 143-155. doi 10.1080/09669760.2017.1291332 
Tohidian, I. (2016). How do my students think about ME as an English-language 
teacher? Reflective Practice, 17(6), 739–751. doi: 
10.1080/14623943.2016.1207622  
Vallis, G. L. (2010). Reason to write: Applying critical thinking to academic 
writing. Kona Publishing and Media Group, US: North Carolina. 
Wallace, C. (1992). Critical literacy awareness in the EFL classroom. In N. 
Fairclough (ed.), Critical Language Awareness. London: Longman. 







Iman Tohidian: Allameh Tabataba’i University (ATU), Tehran, Iran. 
Ali Khorsandi Taskoh is Assistant Prof. of Department of Educational 
Administration & Planning affiliated with Allameh Tabataba’i 
University, Tehran, Iran. He got his Ph.D. degree in Educational Policy 
Studies from the University of Western Ontario, CANADA. 
Email: ali.khorsandi@atu.ac.ir 
  




Language and the Joint Creation of Knowledge. The Selected 
Works of Neil Mercer 
 
Josep Maria Canal 
Universidad Internacional de Valencia 
Universitat Rovira i Virgili 
 
Date of publication: February 15th, 2020 
Edition period: February 2020 - June 2020 
 
 
To cite this article: Canal, JM. (2020). Language and the Joint Creation of 
Knowledge. The Selected Works of Neil Mercer [Review of the book]. 
REMIE- Multidisciplinary Journal of Educational Research, 10(1), xx-xx. 
doi:10.17583/remie.2020. 4912 
 




PLEASE SCROLL DOWN FOR ARTICLE  
 
The terms and conditions of use are related to the Open Journal System and 
to Creative Commons Attribution License  (CC-BY).
REMIE – Multidisciplinary Journal of Educational Research Vol. 10 
No. 1 February 2020 
 
 






Mercer, N. (2019). Language and the Joint Creation of Knowledge: The 
Selected Works of Neil Mercer. Londres: Routledge. ISBN: 978-
0367002077 
 
Neil Mercer es profesor emérito de educación de la Universidad de 
Cambridge y doctor en psicolingüística, que ha tenido una prolífica 
trayectoria de investigación. En esta obra, refleja y plasma los temas que le 
han interesado, desde sus experiencias personales de la infancia y que han 
sido analizados científicamente en sus estudios e investigaciones, 
dividiendo el libro en capítulos donde se presentan diferentes publicaciones 
de su amplia y rica trayectoria investigadora.  
Entre estos temas se encuentran el lenguaje y las relaciones sociales 
vinculadas al desarrollo, al pensamiento y al aprendizaje para la búsqueda 
de conocimiento, ideas que han sido centrales y transversales en su vida y 
en su trabajo científico. Estas aportaciones tan abundantes y esenciales son 
producto de la tarea compartida con un gran número de investigadores e 
investigadoras que han colaborado con el autor. 
 
Uno de los asuntos principales en sus estudios fue el de encontrar 
respuestas al reto de las interacciones que se dan entre aprendices y 
enseñantes, con el foco puesto en el conocimiento creado en la escuela y en 
cómo se comparte en el aula. Tomó como referencia teórica los autores más 
destacados a nivel internacional, para observar y comprender la práctica, 
Vigotsky, Bruner, Cole y Scribner, entre otros. La búsqueda de respuestas 
en este sentido llevó a Mercer hasta la observación y el análisis de la 
calidad del habla producida en los espacios de aprendizaje, sugiriendo, por 
ello, la existencia y la necesidad de establecer normas de colaboración a las 
que llamó “ground rules”.  




A partir de ahí sus estudios analizaron la manera de promover la 
adquisición, la comprensión, el uso y el aprecio de las “ground rules” como 
fundamentos para conducir los debates y los diálogos que se dan al 
compartir conocimientos, de manera racional, equitativa y productiva, y que 
pueden emerger en cualquier otro espacio y momento, entendiéndose como 
un modo social de pensar.  
 
Mientras Mercer analizaba las maneras de proceder del uso del lenguaje 
en las aulas y sus impactos en las relaciones entre alumnado y profesorado 
argumentó una serie de ideas, que partían de la base teórica sociocultural 
neovigotskiana de Jerome Bruner para el estudio de los procesos de 
aprendizaje, y que resultan indispensables: el lenguaje como la herramienta 
pedagógica más importante; la educación dialógica, como proceso cultural; 
el lenguaje como la herramienta que construye el futuro mediante las 
actividades en las que se comparte el conocimiento; para el buen uso del 
lenguaje se ejecutan determinadas normas básicas que promueven el 
aprendizaje.  
 
A lo largo del libro va profundizando en el modo de pensar de manera 
conjunta a través del lenguaje, es decir, estudiando el uso del lenguaje para 
un razonamiento que traslada las ideas colectivas al nivel individual, como 
sería el paso de lo intermental a lo intramental. Conceptualiza, así, ideas 
como la del habla exploratoria, que puede tener una gran trascendencia en 
las aulas. 
Destacan, también, los trabajos del autor para describir y detallar el uso del 
diálogo por parte del profesorado en el proceso para guiar el desarrollo de la 
comprensión del alumnado.  
 
En el mismo sentido, el concepto que introduce como Social Brain 
permite a Neil Mercer describir la comprensión de la dinámica, la 
interacción entre el pensamiento individual y el colectivo y el rol que juega 
el lenguaje en la mediación de esta relación, es decir, el rol del 
interthinking, el cómo y en qué condiciones se produce el aprendizaje, 
como pensamiento compartido. 




Finalmente, aporta las investigaciones que le llevaron al Thinking 
together, entendiéndose como un tipo de habla que es efectivo para el 
pensamiento y el aprendizaje en la creación de nuevos significados 
colectivos y de nuevo conocimiento, en los que cabe tener en cuenta la 
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